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1 Introduction 
Ce travail tente, par l’observation intégrée, d’amener un éclairage sur les habitudes sociales et 
individuelles d’un groupe d’élèves de l’enseignement spécialisé lors de l’utilisation des 
MITIC. Demandons-nous tout d’abord dans quelle mesure les usages des nouvelles 
technologies de l’information et communication contribuent chez nos élèves le 
développement des capacités transversales comme: la collaboration, la communication, les 
stratégies d’apprentissage, la pensée créatrice et la démarche réflexive ? 
Turkle (1986, cité dans Retschitzki & Gurtner, 1997) qualifie l’ordinateur d’incitatif, de 
fascinant et perturbateur de la tranquillité des esprits accélérant la pensée. Selon lui, les effets 
culturels de l’ordinateur doivent être pris en considération pour comprendre les évolutions en 
cours. Ainsi, l’avenir informatique semble difficile à prévoir. Les évolutions récentes (laptop, 
iPad, smartphone, iPhone,…) n’ont nullement été planifiées, des recherches qui semblaient 
parmi les plus prometteuses pour les spécialistes n’ont été suivies d’aucune réalisation 
pratique, alors que d’autres tendances ignorées voire méprisées par les experts se sont 
affirmées comme les plus porteuses. Selon Karsenti & Fievez (2013), les technologies de 
l’information et de la communication occupent dans le quotidien des jeunes et moins jeunes 
une place prépondérante. Notre société a été et est modifiée par les technologies, et 
notamment l’école et les attentes de la société envers cette dernière. Notre société navigue 
dans l’ère de Google, du déluge d’informations où les technologies rendent possible une 
vision numérique du monde, manipulable à volonté par l’enseignant et l’élève. Pour Dutta et 
Bilbao-Osorio (cité par Ibid, p. 4), « les décideurs voient également dans les technologies, et 
ce, à juste titre, une solution pour augmenter la réussite éducative des jeunes. ». Thibert 
(2012) parle également de l’impact des technologies sur la pensée des jeunes, celles-ci 
devenant plus visuelles et moins linéaires, les jeunes sont davantage multitâches. Ainsi, ils 
voient de nouvelles façons d’apprendre des jeunes, notamment à cause de leur connexion 
permanente à Internet. 
En effet, depuis l’émergence fulgurante des réseaux et des fournisseurs, les résultats, en ce qui 
concerne le taux d’accès des ménages à internet, confirment la position de la Suisse dans le 
peloton de tête des pays européens les plus avancés juste derrière les pays scandinaves et les 
Pays-Bas. Ce qui implique plus d’un ordinateur (dans ses différentes formes) par foyer (et par 
enfant). 
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Avec 85% des ménages connectés à internet à domicile (donnée 2010, selon l’OFS), la Suisse 
se place nettement au-dessus de la moyenne des 27 pays de l’UE. On peut constater, dans nos 
écoles, en écoutant nos élèves, que personne ne parle plus d’ordinateur mais d’ «internet ». Je 
m’interroge si pour nos élèves le mot « internet » est devenu synonyme d’ «ordinateur  » ? 
C’est donc défiant de tenter de démarquer ou d’anticiper l’intensité et la forme d’incursion 
des technologies de l’information et la communication dans nos vies de tous les jours. La 
seule vérité serait de dire qu’il est inévitable de cohabiter avec de tels outils. Dans ce sens, il 
ne nous reste qu’à apprivoiser les conséquences. Assumer notre rôle d’éducateur et 
responsabiliser nos élèves en les incitant à assumer également leur rôle d’apprenant. C’est 
l’heure de développer chez nos élèves des compétences clefs de savoir-vivre. Mais de quelle 
manière ? Comment et avec quelle pédagogie ? Dans l’idée de Thibert (2012), ce n’est pas 
l’impact des technologies sur les résultats qu’il faut évaluer, mais les conditions pédagogiques 
dans lesquelles ces usages ont lieu. 
Malgré l’importance soutenue des technologies nouvelles sur le champ éducatif, on note que 
leur intégration dans l’institution scolaire demeure encore un grand défi. En outre, l’efficacité 
réelle de leur usage dans le champ de la pédagogie spécialisée reste méconnue. 
Toutefois, comme l’indique Thibert (2012), des compétences transversales apparaissent 
comme nécessaires dans le monde numérique d’aujourd’hui: des compétences réflexives, 
critiques et évaluatives ; des compétences en communication et en travail collaboratif ; la 
capacité à apprendre à apprendre, à innover et à créer.  
1.1 Contexte  
1.1.1 Secteur des écoles d’enseignement spécialisé de la Fondation de Vernand 
Le secteur des écoles d’enseignement spécialisé offre à des jeunes de 0 à 16 ans des 
prestations telles que : service éducatif itinérant (SEI), enseignement spécialisé, Centre 
thérapeutique de Jour, soutien pédagogique spécialisé, atelier thérapeutique du soir (ATS).  
1.1.2 Classes d’enseignement spécialisé de Bussigny 
Les classes d’enseignement spécialisé de la Fondation de Vernand fonctionnent dans les 
locaux du collège de Dalaz de la commune indiquée. Ces classes sont connues comme l’école 
de Bussigny. 
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L’école d’enseignement spécialisée de Bussigny accueille, actuellement, 21 adolescents de 12 
à 15 ans, présentant une déficience intellectuelle, des troubles de la personnalité et/ou de 
comportement entraînant un retard dans les apprentissages. Ces jeunes sont scolarisables et 
éducables sur le plan pratique. En outre, un projet pédagogique individualisé respecte le 
rythme de l'enfant, sa singularité et sa différence. L’école offre également un projet de 
réinsertion et de mesures pédago-thérapeutiques, éducatives et sociales. Les élèves sont pris 
en charge par 6 enseignants et un stagiaire de 8h à 14h45.  
Je travaille depuis 4 ans dans l’établissement. Actuellement, je suis titulaire d’une classe de 7 
élèves, 2 filles et 5 garçons, âgés de 14 à 15 ans. Tous mes élèves présentent des difficultés 
scolaires, des retards dans leur évolution ou d’autres problématiques ne leur permettant pas 
d’intégrer une structure ordinaire. Toutefois, on peut les situer à la limite (près) d’une classe 
de développement.  
1.2 Mes motivations 
Parmi mes 7 élèves, 5 arrivent à la fin de leur scolarité obligatoire (11
ème
 Harmos). Cette 
année constitue une période essentiellement axée sur la formation générale, en particulier sur 
les capacités transversales recommandées par le Plan d’études romand (PER), afin de 
permettre aux élèves quittant l’école obligatoire une meilleure intégration dans une structure 
également spécialisée de type transition école-métier. En outre, c’est une classe caractérisée 
par un style de travail coopératif, un esprit d’entraide et d’une conscience de la différence. 
L’expérience de terrain, plusieurs années dans l’enseignement ordinaire et dans 
l’enseignement spécialisé, m’a permis de faire le constat que l’intégration professionnelle 
réussie (future) n’est pas forcement et uniquement liée aux compétences (intellectuelles) 
scolaires dans les matières principales (mathématique, français, entre autres), mais également 
aux compétences interpersonnelles ou sociales. Je dis souvent à mes élèves, lorsqu’on parle 
de leur avenir professionnel : « vous pouvez être doués en mathématiques et brillants en 
français, mais si vous ne savez pas collaborer, exprimer clairement vos idées, écouter les 
autres…votre intégration professionnelle est impossible (désolée, mais vous serez à chaque 
fois renvoyés !) ».  
Je suis intimement convaincue que le développement des capacités transversales chez l’élève 
est possible. Notre mission en tant qu’enseignant est de favoriser tel développement, par des 
moyens divers comment l’intégration des MITIC dans notre pratique pédagogique. 
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2 Thème du mémoire 
Le développement des capacités transversales : la communication et la collaboration lors de 
l’intégration des MITIC dans l’enseignement de la cuisine comme formation générale (santé 
et bien-être) dans une classe de 6 élèves de 14-15 ans (9-11
ème
 Harmos) de l’enseignement 
spécialisé. 
2.1 Problématique 
Comme déjà soulevé dans l’introduction, l’ordinateur et en particulier l’internet prennent une 
place considérable dans nos vies de tous les jours. Ainsi, même si une minorité n’en a pas 
l’usage ou est réfractaire à l’utilisation des Technologies de l’Information et de la 
Communication (MITIC), une grande majorité l’utilise quotidiennement. La majorité des 
jeunes adolescents sont des utilisateurs réguliers du chat, des blogs et du téléphone portable 
en dehors de l’école et à l’intérieur de l’école recourant à des ruses impensables pour 
contourner l’interdit. Ceux-ci sont devenus les moyens de communication entre pairs comme 
l’était le téléphone autrefois. Il devient ainsi problématique de n’avoir aucune compétence et 
connaissance dans le domaine des MITIC et il semble donc important d’y former la 
génération future. Comme l’indiquent Boéchat-Heer et Wentzel (2012), l’école a un rôle à 
jouer dans la formation aux nouvelles technologies. Si l’on souhaite que les élèves puissent 
être autonomes dans leur emploi futur ou dans leur vie quotidienne, il est indispensable qu’ils 
acquièrent des compétences en MITIC.  
Dans ma pratique professionnelle, je suis constamment confrontée à des situations impliquant 
la mauvaise utilisation des appareils multimédias (ordinateur, iPhone, iPad) par les élèves. En 
effet, quelques semaines auparavant, au parking de l’école, j’ai surpris un de mes élèves en 
train de filmer avec son iPhone un élève autiste dans un moment de crise provoqué par 
l’agression de deux autres camarades. On peut, en effet, se demander quelle est la finalité de 
tel acte ? On peut se demander également si les vidéos produites à l’insu de quelqu’un se 
promènent dans le web sur youtube, facebook ou twitter ? Nous nous trouvons donc face à 
des pratiques diverses qui demandent une éducation aux médias. 
D’après Retschitzki et Gurtner (1997), Karsenti et Fievez (2013) les évolutions que l’on voit 
ainsi se dessiner sont importantes et ne seront pas sans conséquences sur la nature des 
compétences qu’il faudra acquérir pour s’en servir adéquatement. Lire, écrire et compter 
resteront des acquisitions incontournables, mais d’autres capacités, qui jusqu’ici étaient 
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restées un peu au second plan dans les programmes scolaires, vont assurément devoir être 
renforcées (1997). En effet, ce fut le cas notamment avec la Déclaration de la CIIP 
(Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin) 
relative aux finalités et objectifs de l’école publique du 30 janvier 2003 et les intentions du 
PER en ce qui concerne les MITIC dans les programmes scolaires. 
En outre, la rapidité fulgurante de l’évolution des MITIC laisse peu de temps au système 
scolaire pour mettre en place une intégration réussie des MITIC dans l’enseignement. Mais 
quelle est la fonction de l’école dans cette condition ? De former les élèves à l’utilisation 
d’outils technologiques comme savoir naviguer sur Internet, savoir utiliser sa boîte e-mail, 
savoir écrire une lettre, utiliser un tableur, etc. ? Ou souhaitons-nous qu’elle forme des élèves 
réfléchis et autonomes, en leur proposant des cours d’éducation aux médias axés sur le 
développement d’un esprit critique? D’après les recommandations fédérales et cantonales, 
l’intégration des MITIC dans l’enseignement devrait comprendre les deux types 
d’enseignement : technique et réflexion sur l’usage des médias et surtout face aux outils qu’on 
utilise. 
En Suisse, l’école publique se veut d’assurer l’acquisition et le développement de 
compétences et de capacités générales. Ainsi, l’école entraînerait les élèves à : la réflexion qui 
vise à développer chez eux leur capacité à analyser, à gérer et à améliorer leurs démarches 
d'apprentissage; la collaboration, axée sur le développement de l'esprit coopératif et sur la 
construction des compétences requises pour réaliser des travaux en équipe et mener des 
projets collectifs; la communication qui suppose la capacité de réunir des informations et de 
mobiliser des ressources permettant de s'exprimer à l'aide de divers types de langages en 
tenant compte du contexte; la démarche critique qui permet de prendre du recul sur les faits et 
les informations tout autant que sur ses propres actions; enfin, la pensée créatrice, axée sur le 
développement de l'inventivité, de la fantaisie, de l'imagination et de la flexibilité dans la 
manière d'aborder toutes situations. Ceux qui correspondent actuellement aux capacités 
transversales retenues par le PER (Plan d’études romand) sont dans l’ordre suivant : 
collaboration, communication, stratégie d’apprentissage, pensée créatrice et démarche 
réflexive. 
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2.2 Méthodologie 
2.2.1 Intérêt 
Beaucoup de recherches ont été effectuées dans le domaine de l’enseignement de 
l’informatique dans l’école ordinaire. Certaines études ont pour objet de comprendre 
comment s’intègrent les MITIC en classe (Boéchat-Heer, 2009; Karsenti & Fievez, 2013 ; 
Karsenti, Peraya & Viens, 2002 ; Karsenti, Savoie-Zajc & Larose, 2000; Larose, Grenon & 
Lafrance, 1999; Tardif & Mukamurera, 1999), d’autres se sont questionnées sur les avantages 
et désavantages des TIC et les modifications des pratiques d’enseignement (Assises 
internationales, 2000; Becker, 2001; Charlier, 1998; Lebrun, 2002; Tardif, 1998; Retzchitzki 
& Gurtner, 1997; Isabelle, 2002; Salomon, 1988, 1990) et même sur la formation des 
enseignants en MITIC (Carugati & Tomasetto, 2002 ; Charlier, Daele, Deschryver, 2002 ; 
Charlier & Peraya, 2003; Gurtner & Zahnd, 2003; Haeuw, 2002; Larose & Karsenti, 2002). 
Cependant, ces expériences nous donnent peu d’informations sur les compétences sociales et 
individuelles développées par les élèves. En plus, l’absence est encore notable quand aux 
recherches portant sur les capacités transversales (définies par le PER) et l’intégration des 
MITIC dans le milieu de l’enseignement spécialisé.  
L'intérêt de notre recherche porte sur la place et le développement des capacités transversales 
lors de l’intégration des MITIC dans l’enseignement de la cuisine comme un module de 
formation générale (santé et bien-être) dans l’enseignement spécialisé. 
2.2.2 Questions de recherche 
Dans cette recherche, il s'agit d’analyser le développement des comportements (attitudes) 
caractérisant la communication et la collaboration des élèves de l’enseignement spécialisé lors 
de l’intégration des MITIC dans l’enseignement de la cuisine.  
Cette tentative nous conduit aux questions suivantes: 
Comment l’intégration des outils informatiques et multimédias dans une démarche de 
type projet: 
 Peut-elle contribuer à faire développer les compétences de communication et 
de collaboration des élèves de l’enseignement spécialisé ? 
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 Outre ces compétences, l’utilisation des MITIC à des fins pédagogique par les 
élèves (utilisation autonome et en groupe), dans un projet de classe, peut-elle 
contribuer au développement de compétences en MITIC ?  
2.2.3 Hypothèses générales  
H1. Des indicateurs verbaux et non-verbaux correspondant à chacune des capacités 
transversales retenues permettent de percevoir le développement de ces capacités 
transversales. 
H2. Des liens positifs entre l’utilisation des MITIC et le développement des capacités de 
communication et de collaboration seront observés.  
H3. L’utilisation des MITIC de façon autonome des élèves a des résultats positifs dans le 
développement de leurs d’attitudes communicatives et coopératives. 
H4. Le travail des élèves avec les MITIC de manière autonome et en groupe améliore les 
compétences MITIC de ces mêmes élèves. 
2.2.4 Recherche-action 
Dans ce travail nous avons privilégié l’approche recherche-action. Cette approche va au-delà 
d’une recherche purement théorique. La recherche-action selon Savoie-Zajc (2001) est au 
cœur du processus de transformation des pratiques éducatives et constitue certainement une 
approche appropriée en éducation.  
La recherche-action se déroule dans un premier temps sur le terrain afin de récolter des 
informations. Ensuite, le chercheur analyse les informations en s’appuyant sur la théorie. La 
recherche-action repose sur le postulat que l’implication des personnes dans la définition d’un 
problème et dans la recherche de solutions pour résoudre est préalable au changement des 
pratiques. Dans ce sens, la recherche-action est une recherche exigeante, déstabilisante et 
instable qui demande au chercheur de faire évoluer constamment sa question de recherche 
ainsi que ses hypothèses. Selon Reason (1996, cité par Ibid), les savoirs dégagés par la 
recherche-action « ne seront pas généralisables mais ils déboucheront sur des propositions 
d’application, potentiellement transférables à d’autres groupes qui partageraient une 
problématique et des interrogations similaires. » 
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Enfin, selon le même auteur, trois éléments sont nécessaires pour parler d’une recherche-
action (p. 17) : 
 Le projet vise l’amélioration d’une pratique professionnelle, celle-ci étant au cœur de 
la préoccupation. 
 Le projet se déroule selon une spirale de cycles de planification, d’action, 
d’observation et de réflexion. 
 Le projet implique ceux et celles qui sont engagés dans la pratique visée, et ce, à tous 
les moments du projet. 
2.2.5 Échantillon 
L’échantillon dans cette recherche est composé de 6 élèves dont 2 filles et 4 garçons d’une 
classe d’enseignement spécialisé de la Fondation de Vernand (VD), 3 arrivant d’une structure 
ordinaire (classe D et ordinaire) et chacun avec des tranches d’âges comparables (14-15 ans). 
2.3 L’observation 
« Au sens large, l’observation sera le résultat codé de l’acte d’observer suivi de l’acte 
d’interpréter » (De Ketele, 1986. p.13) 
2.3.1 L’observation intégrée 
Veya défini l’observation intégrée comme « un processus continu de prise d’informations, par 
des moyens variés, durant les activités habituelles de la classe » (1993, p. 16). Selon l’auteur 
les principes découlant de cette méthode sont les suivants : 
 L’observation intégrée procède par émergence de faits dans un espace scolaire dont les 
évènements sont la première source d’information. 
 Le praticien-observateur élabore lui-même ses instruments, qui vont être utilisés 
(notés) en présence des élèves et ensuite décodés, discutés par les chercheurs. 
 Les élèves sont associés au processus d’observation en tant qu’acteurs et non des 
objets. 
Selon De Ketele, le recueil des informations suppose une activité de codage : l’information 
brute sélectionnée est traduite grâce à un code pour être transmise à quelqu’un (soi ou autrui). 
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Dans ce sens, nous avons élaboré une grille d’observation en sélectionnant quelques items 
parmi les descripteurs des capacités transversales, proposés dans le PER. Ensuite, nous avons 
opérationnalisé les descripteurs par des comportements ou attitudes verbaux ou non-verbaux 
observables chez les élèves participants dans cette recherche. Cette manière de faire nous 
permet de réaliser un codage minutieux et précis. 
« Que l’on interprète immédiatement ou après enregistrement, les 
comportements observés font d’abord l’objet d’une analyse qualitative, 
c’est-à-dire qu’on les décompose en leurs éléments essentiels, afin de mieux 
les percevoir et les comprendre. A cette fin, on crée un système de 
catégories, plus ou moins fines » (cité par Charlier 1979, p. 52). 
L’observation préliminaire des élèves en classe et lors de l’activité cuisine (dans la salle de 
cuisine) nous a permis d’ajuster notre grille. 
2.3.2 Outils de travail 
 
Maître (expérimentateur) Elève 
 Journal de bord 
 Grilles d’observations 
 Séquences filmées (vidéo) 
 Fiches d'évaluation  
 Fiches d’autoévaluation  
 
 Entretien (de clarification) 
Matériels (technique) 
 PC et Mac 
 IPhone 
 IPad (tablette) 
 Salle de cuisine (équipée) 
 
2.3.3 Les outils d’observation 
Grille d’observation 
En plus des aspects mentionnés ci-dessus, d’après Veya (1993), cet instrument permet 
d’obtenir avant tout des indications quantitatives. Les grilles permettent de noter des traces 
qui obligent à réfléchir, à analyser la situation, à se rappeler du contenu et enfin à les 
transcrire en catégories d’observation que le chercheur établit. En outre, l’observation ainsi 
obtenue, mettra en évidence la langue dans laquelle l’élève s’exprime, les types de messages 
qu’il comprend, ses réactions ou attitudes (écoute, inclinaison du corps, hochement de la tête, 
sourire …). 
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Une grille d’observation peut être utilisée plusieurs fois, dans des situations diverses. Les 
remarques sur les attitudes, les productions langagières, etc., sont notées dans les cases qui 
semblent le plus proche de ce que nous pensons. 
L'entrevue semi-structurée  
L'entrevue semi-structurée permet à la personne faisant l’interview une plus grande flexibilité 
quant à l'ordre et à la formulation des questions. Le chercheur peut poser des questions 
supplémentaires afin d'approfondir certains sujets. De plus, ce type d'entrevue permet au sujet 
de répondre à plus d'une question à la fois. Toutefois, certaines questions centrales doivent 
être préalablement déterminées (Paquay, Crahay & De Ketele, 2006). Selon Patton (1990) et 
Van der Maren (1995), l’entrevue est utile lorsqu’il est question de recueillir des informations 
sur les conceptions, les sentiments ou les opinions des participants (cité dans Desbiens et al., 
2004). Dans cette recherche, le recours à cette technique permettra de clarifier les réponses 
(ou intentions) des élèves aux questions posées. 
Utilisation de la vidéo 
« Tout ce qui a pu être dit à propos du langage non-verbal suppose l’utilisation de la vidéo. » 
(Malarewicz, 1972, p.114).  
Cette technique qui a fait ses preuves dans l’étude de « la gestualité » permet de mettre 
l’accent sur l’importance du langage non-verbal (en opposition au langage verbal). Mais, son 
importance est aussi démontrée dans l’étude du comportement verbal.  
Les périodes dans lesquelles le projet « cuisine » s’est déroulé ont été filmées afin de pouvoir 
visionner les scènes à volonté, dans l’idée de pouvoir remplir la grille d’observation au 
moment opportun et ne pas prendre le risque de perdre des informations. En outre, le fait de 
prendre des notes devant les élèves (sur eux), aurait probablement perturbé et modifié leurs 
comportements.  
Voici la grille d’observation concernant les capacités transversales de communication et 
collaboration retenues dans cette recherche : 
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Grille 1 et 2 
 
 













L’élève a une réaction non-verbale pour 
approuver ou refuser une idée de son 
camarade, en disant « oui », « non » ou 




     
 
L’élève réagit verbalement face à l’idée de 
son camarade en disant : 
Ah oui, moi je pense que ... 
Ah non, je … 
Tu as raison 
Je suis d’accord 
Ah oui, moi je me souviens… 
Moi aussi… 
      
L’élève se déplace et s’adresse à un autre 
camarade pour lui demander de l’aide ou 
une information 
      
L’élève se déplace et s’adresse à un autre 
camarade pour donner de l’aide ou lui 
transmettre une information. 
      
 
2.4 Difficultés 
 Différences interpersonnelles : connaissance et habitudes sur les MITIC 
 Les caractéristiques individuelles des élèves: trouble du comportement 
 Autorisation photo-film des élèves  
 Des imprévus : maladie, absentéisme, stage  
 Les difficultés et les contraintes liées au fonctionnement de l’ordinateur (et 
périphériques) 
 














L’élève prend la parole pour donner une 
explication, son avis ou pour proposer une 
solution ou une stratégie au sujet du travail de 
groupe en cours 
 
 
     
 
L’élève pose une question pour demander une 
explication, une précision sur le problème, sur la 
thématique, sur l’exécution de la tâche ou sur 
l’organisation 
      
L’élève apporte de l’aide par une action (montre 
comment faire) 
      
L’élève résume le travail ou reformule les étapes 
de la tâche 
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3 Cadre théorique 
Ce chapitre présente une brève description des contenus théoriques importants autour 
desquels cette recherche s’articule. En plus, plutôt que de définir littéralement les concepts en 
question, il m’est apparu, également, intéressant de les questionner quant à leur pertinence, 
évolution et contribution au champ de l’enseignement scolaire. Dans cette perspective, je 
présente la communication et la collaboration comme capacités transversales, le PER (Plan 
d’études romand), les MITIC et leurs concepts sous-jacents.  
3.1 Les capacités transversales 
Certains parleront de « capacités », d’autres de « compétences ». Rey, Carette, Defrance, & 
Kahn (2012) font la distinction entre compétences dans le monde du travail et compétences 
dans le monde scolaire. Selon ces auteurs, la notion de compétence est apparue d’abord dans 
le discours propre au monde de l’entreprise et du travail et elle est passée au monde scolaire 
par l’intermédiaire de la formation professionnelle initiale et continue. 
Mais, y a-t-il des différences entre ces deux termes ? Certes, on trouve, dans la littérature, des 
différences entre ces définitions. Mais, il y a également des points communs importants qui 
constituent une sorte de consensus sur ces notions.  
En outre, « si la notion de compétences est désormais si répandue, c’est parce que les 
responsables des systèmes éducatifs voient en elle un ensemble d’avantages » (p.16, Ibid, 
2012). Toutefois, Perrenoud (1995) propose de réserver la notion de compétences à des 
savoir-faire de haut niveau qui exigent l’intégration de multiples ressources cognitives dans le 
traitement de situations complexes. Le PER emploie le terme de « capacité ». Selon Roegiers 
(2000), « une capacité, c’est le pouvoir, l’aptitude à faire quelque chose. C’est une activité 
que l’on exerce. Identifier, comparer, mémoriser, analyser, synthétiser, classer, sérier, 
abstraire, observer, …sont des capacités » (p. 51).  
Mais, aucune capacité n'existe à l'état pur et toute capacité est dans un processus évolutif et 
n’est donc jamais complètement achevée. « Toute capacité ne se manifeste qu’à travers la 
mise en œuvre de contenus. Fondée sur la mobilisation et l'utilisation efficace d'un ensemble 
de ressources (d’ordre intellectuel, méthodologique, personnel, social et de communication) » 
(PECARO, 2004, p. 1). 
Dans ce travail, nous parlerons de capacités en accord avec la définition du PER. Quant à la 
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notion de transversalité, nous garderons son caractère multidisciplinaire. Cela sous-entend le 
fait que, dans les écoles, les capacités transversales ne sont pas enseignées en tant que telles, 
mais dans et à travers les autres matières disciplinaires ; « elles sont mobilisées au travers de 
nombreuses situations contextualisées leur permettant de se développer et d'étendre 
progressivement leur champ d'application » (PER, 2010, p. 35) 
« Les compétences ne s’enseignent pas. L’on ne peut que créer des 
conditions qui stimulent leur construction. Donner un excellent cours ne 
crée pas de compétences, mais transmet des savoirs. Dispenser des 
exercices bien faits travaille certaines capacités. Pour développer des 
compétences, il faut placer les élèves dans des situations complexes qui 
exigent et entraînent la mobilisation de leurs acquis : une énigme à 
élucider, un problème à résoudre, une décision à prendre, un projet à 
concevoir et piloter » (Perrenoud, 2001).  
Les capacités transversales permettent aux élèves d’améliorer d’autres aspects importants 
pour leurs apprentissages. Elles leur permettent de mieux se comprendre et d’améliorer la 
collaboration avec les camarades. « Elles s'inscrivent dans une volonté de réussite scolaire et 
représentent une part importante du bagage dont chaque élève devrait être muni au cours de sa 
scolarité en vue de son insertion sociale et professionnelle » (PER, 2010, p. 35). 
Pour résumer, on peut dire que (PECARO, 2004) : 
 Les capacités transversales dans le milieu scolaire ordinaire et spécialisé ne sont pas 
nouvelles. Elles sont travaillées en classe de manière implicite. 
 Les capacités transversales s’exercent et se développent en continu et leur 
élargissement se poursuit tant à l’intérieur qu’à l’extérieur de la scolarité. 
 Les capacités transversales ne sont pas enseignées pour elles-mêmes ; elles se 
mobilisent au travers de nombreuses situations contextualisées. 
 Les capacités transversales peuvent apparaître sous des formes très diverses, du plus 
concret au plus abstrait. 
 Développer une capacité, c’est apprendre à l’exercer dans différents domaines ou 
disciplines. 
 Dans l’enseignement, une capacité transversale a un caractère générique. Elle accentue 
la consolidation et le réinvestissement des compétences disciplinaires ou de formation 
générale. 
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3.2 MITIC et capacités transversales dans l’enseignement 
spécialisé 
Comme indiqué ci-dessous, ont trouve très peu d’études portant sur l’intégration des MITIC 
et les capacités transversales dans l’enseignement spécialisé. Toutefois, certains résultats 
obtenus dans les études portant sur les élèves de l’école ordinaire (primaire et secondaire) 
(Fallet-Fernàndez, 2010 ;  Karsenti, Collin & Dumouchel, 2012 ; Périssé, 2011 ; Maillard & 
Nicole, 2010 ; Mastour & Maquelin, 2010) peuvent être profitables pour les élèves de 
l’enseignement spécialisé. En plus, on peut constater que ces dernières années le nombre 
d’élèves provenant de l’enseignement ordinaire (et classes de développement) est en 
croissance dans l’enseignement spécialisé. C’est notamment le cas de mes élèves (50% 
viennent de l’ordinaire).  
Parmi les recherches dans le champ de l’enseignement spécialisé, bien que rares, on peut citer 
celles de Kaiflin Hayoz (2011), « Aude et l’ordinateur. Une jeune fille atteinte d'autisme et de 
déficience intellectuelle découvre l'ordinateur, évoluant de l'observation à l'interaction » ;  
Ramuz (2010), « Développer et renforcer l’identité personnelle et le sentiment d’existence en 
enseignement spécialisé » ; Gigon (2011), « Qui je suis. Elaboration et utilisation d’un outil 
TIC sous forme de portfolio pour favoriser la communication et le développement de 
l’identité ». Ces études portent sur des petits groupes, ce qui limite leur généralisation, mais 
apportent des questions de réflexions pertinentes et des propositions quant à l’utilisation des 
MITIC dans la pratique scolaire spécialisée.  
3.2.1 Le PER 
Le Plan d’étude romand (PER), adopté par les citoyens le 21 mai 2006, a été mis en place à 
partir de la rentrée d’août 2011. Il est désormais devenu la référence entre les enseignants, 
l’institution scolaire et les parents. 
Le PER s’inscrit dans le cadre de l’Accord intercantonal sur l’harmonisation de la scolarité 
obligatoire (Accord Harmos). Il est organisé selon trois entrées : 
 les cinq domaines disciplinaires 
 les capacités transversales 
 la formation générale 
Ces trois domaines couvrent la scolarité obligatoire de l’élève.  
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La formation générale est organisée autour des cinq thématiques suivantes : 
 MITIC (Médias, Images, Technologies de l'Information et de la Communication) 
 Santé et bien-être  
 Choix et projets personnels  
 Vivre ensemble et exercice de la démocratie 
 Interdépendances (sociales, économiques, environnementales). 
Les cinq capacités transversales, collaboration, communication, stratégie d’apprentissage, 
pensée créatrice et démarche réflexive, correspondent au développement social et individuel 
de l’élève. Toutefois, dans cette recherche, je retiens deux de ces capacités : la 
communication et la collaboration.  
Chaque capacité est définie par une visée générale qui la positionne et l’oriente dans le projet 
de formation, ainsi que par des descripteurs (qui seront détaillés ultérieurement). 
3.3 Utilisation pédagogique des TIC 
Selon Devauchelle (1999), les utilisations pédagogiques concernent trois pôles : les TIC 
comme objet d’apprentissage, les TIC comme moyen d’apprentissage, les TIC comme aide à 
l’élaboration des séquences d’enseignement.  
3.3.1 TIC, TICE, MITIC 
Ce sont des termes utilisés pour désigner les technologies éducatives. Ainsi, certains parlent 
de nouvelles technologies, de médias éducatifs, de nouveaux médias, d’hypermédias, de 
multimédias. D’autres précisent les termes en parlant de Technologies de l’Information et de 
la Communication (TIC) pour l’Education (TICE), d’autres incluent les Médias et les Images, 
qu’ils dénomment MITIC (Médias, Images et Technologies de l’Information et de la 
Communication) (Boéchat-Heer, 2009). 
Les MITIC (médias, images, technologie de l’information et de la communication) englobent 
une évolution technologique que l’institution scolaire ne peut plus ignorer. En conséquence, 
le multimédia, l’Internet et la bureautique sont des domaines qui doivent être connus par les 
élèves et dont les outils enseignés deviendront, plus tard, les leurs. Ainsi, la conception des 
TIC est passée d’une conception isolée et technique à une conception transversale, intégrée et 
touchant l’ensemble des médias à l’école. 
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Les attentes fondamentales des MITIC restent les mêmes pendant la scolarité obligatoire, 
mais elles deviennent plus précises au fil des trois cycles (de l’utilisation du clavier et de la 
souris à la mise en page d’un texte). Les cours MITIC préconisent donc la dactylographie par 
l'utilisation d'une ressource d'entraînement (logiciel). 
3.4 L’utilisation des MITIC auprès d’élèves ayant des difficultés 
d’apprentissage 
Les études portant sur cette problématique montrent qu’il s’agit d’une piste des plus 
intéressantes à explorer. Ainsi, selon Depover, Karsenti & Komis (2007, p. 176), 
« L’utilisation des TIC auprès d’élèves ayant des difficultés d’apprentissage ou de 
comportement représente le quatrième contexte où les TIC semblent avoir un impact 
particulier sur le développement de compétences (…), les TIC rendent l’apprentissage plus 
stimulant et permettent aux élèves d’investir plus d’efforts sur la tâche d’apprentissage ». Les 
auteurs rapportent également les résultats positifs d’une méta-analyse intitulée « Le Research 
Report on the Effectiveness of Technologiy in Schools » (Sivin-Kachala et Bialo, 2000, cité 
par Ibid) portant sur 311 études. Cette étude met en évidence l’impact positif des TIC pour le 
développement de compétences chez les élèves éprouvant des difficultés d’apprentissage.  
«Les TIC facilitent aussi l’accès à des ressources jusqu’alors inaccessibles, en plus de 
favoriser une mutualisation des savoirs » (Baron, 2001, cité par Depover & al., p. 177).  
Les TIC selon Tardif (1998, cité par Ibid) permettent de faire des apprentissages plus 
« signifiants » en plus d’augmenter la capacité de résolution de problèmes et d’utilisation de 
stratégies métacognitives des élèves » (p. 177). 
Enfin, les avantages des MITIC rapportés dans de nombreuses recherches sont grands. 
Cependant, il existe également un grand nombre d’études qui soutiennent qu’il n’y a aucun 
avantage sur le plan de l’apprentissage à utiliser tout média d’enseignement. Ainsi, Clark 
(1994a, cité par Ibid, p. 178) indique que « les médias d’enseignement (ordinateur, p. ex.) ne 
sont que des véhicules qui livrent l’instruction et qui n’influencent pas plus l’apprentissage ou 
la réussite éducative que le type de camion qui livre de la nourriture n’influencera le goût 
d’un repas ».  
Selon de Depover & al. (2007), des contradictions apparaissent dans les résultats de 
recherches sur l’impact des TIC sur l’apprentissage. Néanmoins, c’est plutôt la manière dont 
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les TIC sont intégrées en éducation qui aura un impact ou non sur la réussite éducative des 
apprenants. Ainsi les TIC seraient utiles en éducation parce qu’elles favoriseraient, dans 
certains contextes (et conditions), un apprentissage plus efficace. 
3.5 Avantages et inconvénients des MITIC 
Dans son ouvrage « l’enfant et l’ordinateur », Retschitzki et Gurtner (1997) discutent de 
quelques problèmes concernant les relations entre l’informatique et l’enfant. Quels sont, par 
exemple, les aspects du développement de l’enfant les plus susceptibles d’être affectés par 
l’utilisation de l’informatique ? Bien que les études présentées dans cet ouvrage ne soient pas 
récentes, elles sont d’actualité. En outre, les réflexions soulevées ci-dessous sont applicables 
tant au milieu ordinaire qu’au milieu de l’enseignement spécialisé. 
Barthélémy (2004) nous fait part de son analyse par rapport à l’évolution des craintes de 
l’utilisation des médias par les jeunes. Toutefois, il indique, en parlant de la violence que les 
médias pourraient provoquer chez les jeunes, que « la violence est une réalité sociale qui n’est 
pas le produit des moyens de communication de masse » (p. 205). 
Les principales craintes émises au sujet de la pratique (abusive) des jeux vidéo sont : leur 
contenu violent et agressif de la majorité de ces jeux, le risque d’isolement social et les effets 
nocifs pour l’organisme. Les critiques envers la TV sont quasi les mêmes, mais s’ajoute la 
grande passivité de l’usager. Mais l’usage habituel de l’ordinateur par les enfants ne semble 
pas être concerné par ce type de problèmes.  
Les aspects psycho-sociaux  sont les plus souvent évoqués en dépit des tentatives 
intéressantes pour montrer les apports des moyens informatiques. 
Une des particularités trop méconnue de certains usages des outils informatiques est de 
permettre la coopération, et ce, dans des domaines très différents. En outre, les nouvelles 
technologies  ont permis à toute une catégorie des personnes souffrant de divers handicaps 
sensoriels ou physiques de communiquer et d’apprendre. Les enfants peuvent, désormais, 
communiquer avec d’autres camarades du monde entier.  
En outre, selon Devauchelle (1999), la possibilité d’introduire des technologies dans les 
pratiques de travail des enseignants ouvre la voie du travail coopératif avec la possibilité de 
travailler en réseau se basant sur la production collective de documents, sur la confrontation 
intellectuelle et sur d’autres techniques de travail.  
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Aspects affectifs : C’est surtout la fascination qu’exerce l’ordinateur qui suscite les plus 
grandes craintes. Toutefois, on redoute que cela puisse renforcer des tendances préexistantes à 
l’introversion. En plus, cette fascination peut devenir un élément motivant pour entrer dans 
les apprentissages. Quant à des effets durables de modification des traits de la personnalité, 
cela semble absurde. 
Certains soulignent la puissante motivation qui caractérise la plupart des enfants lorsqu’ils 
s’adonnent aux activités informatiques. Les élèves en difficulté scolaire trouvent dans la 
pratique de certains logiciels la possibilité de faire l’expérience de la réussite. Ainsi, avoir 
accès à l’ordinateur peut être vécu comme une valorisation de soi. 
Aspects cognitifs : À ce niveau, l’impact de l’utilisation de l’ordinateur sur le développement 
intellectuel dépend du type d’activités qu’on propose à l’élève. Quelles compétences seront 
privilégiées, renforcées par un recours croissant à l’informatique ? 
Aspects pédagogiques : Le rôle des enseignants mérite aussi quelques réflexions. Leur 
emploi est-il menacé par le développement de l’informatique ? Ce n’est pas le cas selon les 
auteurs, cependant il apparait certains refus de la part d’enseignants qui craignent de perdre le 
contrôle de la situation. 
Le domaine de l’informatique s’est révélé particulièrement précieux dans le terrain de 
l’enseignement spécialisé. Souvent, des méthodes développées d’abord pour des groupes de 
personnes handicapées ont ensuite été reprises pour améliorer l’enseignement général. 
Un autre aspect positif est l’interactivité que cet outil suscite. Selon Carrier (2000), « le 
multimédia peut entrer tout particulièrement en cohérence avec une pédagogie active, centrée 
sur l’élève en tant que sujet responsable de ses apprentissages » (p. 54). 
D’une manière générale, les avantages que les auteurs soulèvent des TIC (technologies de 
l’information et de la communication) sont la variété des modes d’enseignement et 
d’apprentissage qu’elles offrent ; elles sollicitent les différentes intelligences (musicale, 
visuelle, logico-mathématique). Dans l’enseignement spécialisé, ils permettent une bonne 
individualisation dans l’enseignement de l’élève en difficulté. McClanahan, Williams, 
Kennedy et Tate (2012) indiquent que les avantages pour les élèves avec des difficultés 
d’apprentissage seraient importants. 
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3.5.1 Utilisation croissante de l’iPad à l’école : possibilités et limites 
Avant 2011, les résultats des recherches concernant cet outil technologique étaient rares. 
Selon Khaddage (cité par Karsenti & Fievez, 2013), actuellement l’iPad occuperait plus de 
75% du marché scolaire mondial des tablettes. Au Canada plus de 90%. Son développement 
est exponentiel avec plus de 300 000 applications spécifiques pour cet outil. Karsenti et 
Fievez proposent une liste de nombreux avantages de l’usage de la tablette tactile en contexte 
scolaire. J’ai choisi ceux qui correspondent à mes propres observations lors de l’utilisation 
des MITIC: 
 L’accès à l’information est facilité 
 L’apprentissage individualisé est augmenté 
 La collaboration est accrue entre les élèves 
 Les compétences informatiques sont améliorées 
 La créativité des élèves est plus importante 
 L’apprentissage de l’écriture est facilité 
 L’organisation du travail est plus efficace et la motivation est accrue 
 Qualité des présentations réalisées 
Quant aux rôles des MITIC, outre des aspects cités ci-dessus, le Plan d’études romand (PER) 
indique que les MITIC dans le cadre scolaire jouent des rôles multiples comme : 
 discipline scolaire par l’apprentissage des outils informatiques et multimédias  
 outils permettant de développer et élargir les pratiques scolaires en général 
 développement de l’esprit et de l’indépendance critiques face aux médias. 
Dans cette recherche, j’utiliserai le terme « MITIC» qui englobe les médias et les images ainsi 
que les technologies de l’information et de la communication en cohérence avec la 
terminologie utilisée par le PER. Toutefois, je transcrirai fidèlement les appellations TIC, 
TICE, TE, utilisées par les auteurs cités dans cette recherche. 
Mais en quoi est-il important de développer les capacités transversales chez 
les élèves ? 
Selon Rey et al. (2012, p.7), « Faire apprendre des compétences, telle semble être désormais 
la mission de l’école ». En analogie à cette proposition, on peut dire que la mission actuelle de 
l’école est également de faire apprendre et évoluer des capacités sociales et relationnelles. En 
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effet, en Suisse romande, le PER adresse une liste exhaustive des descripteurs qui définissent 
les cinq catégories de capacités transversales indiquées plus haut. Les différents débats 
politiques, pédagogiques et sociaux nous montrent l’importance fondamentale de telles 
capacités dans la formation et développement équilibré de l’élève comme futur citoyen. Mais, 
comment faire développer les capacités transversales ? La question reste toujours sans 
réponse. N’en est-on pas dans une phase de tâtonnement ? A ce stade, l’enseignant doit-il 
opposer le projet de faire acquérir des savoirs à celui de développer des capacités 
transversales? Certainement pas. 
3.5.2 Le rôle des MITIC dans le développement des compétences transversales  
Selon Barthélémy (2004) « les mondes de l’éducation et des médias s’interpénètrent et l’on 
peut s’instruire, s’éduquer, en se divertissant. Le devoir pédagogique impose à l’école un 
effort de rapprochement de ces cultures parallèles » (p. 44). Les réticences quant à 
l’ordinateur en classe se sont amoindries pour s’imposer peu à peu, grâce aux possibilités 
répétitives qu’il offre à l’enseignant (et élève). Il en va de même avec les autres médias et 
technologies de l’information. Comme, notamment, la vidéo qui est particulièrement 
exploitée dans les pratiques pédagogiques.  
Il y a eu jusqu’à peu des compétences qui, tout simplement, n’avaient pas leur place à l’école, 
comme l’esprit critique face aux médias, l’ouverture au monde et le respect de la sphère 
privée, entre autres. Mais, avec l’éclosion des outils multimédias, il est nécessaire de mettre 
en place des directives et des actions pédagogiques rapides afin de transformer positivement 
les comportements sociaux et relationnels des jeunes. 
Carrier (2000, p. 56) indique que : 
« Les outils multimédias sont d’abord des outils de communication 
particulièrement performants. Ils peuvent ainsi être sollicités lorsqu’il s’agit 
d’apprendre aux enfants à communiquer, à travailler en équipe, à échanger 
avec d’autres, à confronter des points de vue et mettre en commun des 
ressources et des connaissances. »  
En accord avec Carrier (2000), introduire les MITIC dans les pratiques pédagogiques dans des 
classes de l’enseignement spécialisé n’est en soi ni une garantie d’efficacité, ni le signe d’une 
pédagogie résolument actuelle. Tout dépend en fait, et qui s’en plaindrait, du travail des 
enseignants, de la façon dont ils organisent la classe et placent les élèves en situation 
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d’apprendre. Cela ne signifie pas cependant que le choix d’intégrer des outils technologiques 
à l’école ne soit pas déjà chargé de sens et ceci est particulièrement sensible à propos des 
outils multimédias. Ainsi, il est difficile de nier que ces outils offrent des potentialités 
nouvelles et spécifiques dans la réalisation des apprentissages scolaires. 
3.6 La collaboration 
Comme indiqué dans le PER, la capacité à collaborer est axée sur le développement de 
l’esprit coopératif et sur la construction d’habilités nécessaires pour réaliser des travaux en 
équipe et mener des projets collectifs. 
Mais, c’est quoi collaborer ? Selon Baudrit (2007), « collaborer c’est travailler ensemble ». Et 
une condition indispensable au bon déroulement de la collaboration est de considérer les 
partenaires de la collaboration comme des égaux. De son côté, Damon souligne que 
l’apprentissage collaboratif est bénéfique par le fait qu’il offre « des conditions très propices à 
la découverte, à l’échange libre des idées et aux feedbacks entre égaux qui se respectent » 
(1984, cité par Ibid, p. 16). 
Wikipédia nous propose la définition suivante : « La collaboration est l'acte de travailler 
ensemble pour atteindre un objectif. Dans son sens commun, la collaboration est un processus 
par lequel deux ou plusieurs personnes ou organisations s’associent pour réaliser un travail 
suivant des objectifs communs. » (Collaboration, 2014). 
Ces diverses définitions soulèvent l’importance accordée aux processus d’interaction entre 
plusieurs individus en vue d’atteindre un but. 
Nous avons indiqué ci-dessus que la capacité à collaborer est axée sur le développement de 
l’esprit coopératif. Dans ce sens, la question suivant s’impose : 
3.6.1 Introduire l’esprit coopératif dans les activités collectives dans un atelier    
« L’atelier est une organisation de loisirs ou d’activités éducatives utilisant 
l’intelligence concrète servie par la motricité manuelle dans la production 
d’objets. L’atelier vise à permettre les acquisitions nécessaires à la 
connaissance d’un métier ou à la formation gestuelle et intellectuelle 
indispensable à l’occupation ultérieure d’un poste de travail » (Vigy, 1976, p. 
26). 
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Ainsi, en accord avec Vigy, on peut dire que l’atelier utilise l’intelligence concrète. Cette 
intelligence caractérise certains élèves de l’enseignement spécialisé, en particulier mes élèves 
qui seront orientés vers des classes « transition école-métier » et, ensuite, les meilleurs 
pourront suivre une formation professionnelle certifiée (AFP). En plus, cette intelligence 
implique la motricité manuelle, ce qui veut dire qu’il n’est pas possible de séparer le travail de 
la main de celui de l’intelligence. Mais encore, l’atelier vise à permettre les activités 
nécessaires à la connaissance d’un métier. Ce dernier correspond aux principes que le secteur 
des écoles de la Fondation de Vernand poursuit dans l’accompagnement des élèves dans la 
phase « transition école-métier ».  
En outre, dans les ateliers, tous les exercices sont envisageables et doivent être proposés aux 
élèves en vue de les exercer, de leur permettre de créer, raisonner et aussi bien écrire que lire 
ou imaginer et expérimenter, afin qu’ils construisent leur personnalité et développent leurs 
capacités sociales. 
3.6.2 Pourquoi un atelier cuisine ? 
Il est évident que toutes les activités ne peuvent donner matières à la participation du groupe 
classe. Mais, comme nous l’avons également indiqué, il faut que le groupe cherche à atteindre 
des objectifs communs. Par ce principe, j’estime que l’activité cuisine favorise fortement le 
développement de l’esprit coopératif. 
Dans sa forme d’atelier, l’enseignement de la cuisine permet un travail collectif. Par exemple, 
dans cette recherche : « Nino vérifie si Dani coupe en petits cubes les ingrédients (tomates, 
concombre, féta) pour la salade grecque. Mar demande à deux de ses camarades si elle peut 
les aider à couper les pommes de terre … ». 
En outre, la classe atelier ne peut pas se réduire à offrir uniquement des activités picturales et 
manuelles où les jeunes dessinent les uns à côté des autres, découpent et collent leurs 
productions individuelles dites « collectives », alors qu’elles n’ont rien de collaboratives et 
qu’elles ne sont probablement pas, en général, fondées sur des objectifs communs. 
L’activité cuisine, comme nous l’avons conçue, était construite autour d’un but commun et 
concret, celui de participer à un repas, tous autour d’une table animée d‘échanges, de gestes, 
de rires (…). L’organisation et les étapes de cette activité seront détaillées dans la partie 
descriptive de cette recherche.  
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3.7 La communication 
« La communication est à la fois nécessaire et difficile, elle s’apprend et se développe » 
Malarewicz (1972, p. 16) 
Le PER définit la communication en termes de capacité. Ainsi « la capacité à communiquer 
est axée sur la mobilisation des informations et des ressources permettant de s’exprimer à 
l’aide de divers types de langages, en tenant compte du contexte ».  
Mais, le concept de « communication » est beaucoup plus complexe, comme l’indique Gigon 
(2011, p. 19) : 
« La communication est un échange entre au moins deux personnes. Cet 
échange part du principe qu’une personne donne quelque chose à entendre, à 
voir, à analyser et que l’autre, dans un premier temps, reçoit. Dans un 
deuxième temps, il va réagir et donner à son tour son impression, son accord 
ou désaccord et peut aussi demander des compléments d’information pour 
bien comprendre le sens de ce qui lui (niveau verbal) est dit ou montré 
(niveau gestuel) ».  
En outre, en accord avec Gigon, les jeunes en difficulté ou en situation de handicap mental 
n’ont pas tous les mêmes habilités ou capacités de s’exprimer clairement. De ce fait, des 
malentendus sont à l’ordre du jour. Des mots mal placés, un mot par un autre, des 
onomatopées, des gestes également maladroits … enfin, la liste est longue. 
Une autre définition vient se rajouter aux précédentes. « La communication est l'action de 
communiquer, d'établir une relation avec autrui, de transmettre quelque chose à quelqu'un » 
(Communication, 2014). 
Quoi qu’il en soit, communiquer c’est avant tout mettre en commun des échanges tout en 
s’adaptant au contexte dans lequel il se produit. La communication nous permet d’organiser 
notre vie sociale. Ainsi, « il est impossible de ne pas communiquer », postulat majeur de la 
communication introduit par l’école Palo Alto. Tout comportement a une signification, même 
le silence. Donc, il n’y a pas de « non-comportement ». Ces réflexions sont expliquées 
davantage par Watzlawick, Helmick-Beavin & Jackson dans les termes suivants : 
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« (…) il n’y a pas de « non comportement », ou pour dire les choses encore 
plus simplement : on ne peut pas ne pas avoir de comportement. Or si l’on 
admet que, dans une interaction, tout comportement a la valeur d’un message, 
c’est-à-dire qu’il est une communication, il suit qu’on ne peut pas ne pas 
communiquer, qu’on le veuille ou non. Activité ou inactivité, parole ou silence, 
tout a valeur de message. De tels comportements influencent les autres, et les 
autres, en retour, ne peuvent pas ne pas réagir à ces communications, et de ce 
fait eux-mêmes communiquent (communiquer). Il faut bien comprendre que le 
seul fait de ne pas parler ou de ne pas prêter attention à autrui ne constitue pas 
une exception à ce que nous venons de dire » (1972, p. 46). 
De ce fait, en accord avec Gillequin-Maarek et Soleilhac (2002), on peut dire que « la 
communication résulte du fait de la mise en relation des individus les uns avec les autres dans 
un phénomène de rétroaction les uns sur les autres »  
En outre, des stratégies de communication diversifiées ont été apportées par les nouvelles 
technologies de l’information et de la communication. Ainsi, notre manière d’enseigner 
change, en favorisant l’expression des élèves et l’interaction entre eux. Selon Fustier (2004), 
nous sommes dans l’obligation de préparer les élèves à leur vie future. L’élève devra un jour 
travailler avec d’autres, poser des questions, comprendre l’autre, le prendre en compte, 
expliquer, s’expliquer, négocier (convaincre et être convaincu), apprécier, porter un jugement, 
évaluer, écouter, s’adapter aux circonstances, tolérer, relativiser. 
Dans cette vision où la possibilité de communiquer est donnée aux élèves, l’enseignant 
devient celui qui écoute et n’est plus celui qui détient le dernier mot. Mais, pour que la 
communication soit efficace en classe, il est nécessaire d'établir un cadre et des règles bien 
définies. Leperlier (1992) nous rappelle que : « nous touchons là à l’ambiance du groupe qu’il 
appartient au formateur d’instaurer. Il doit être bien établi au départ. Le respect absolu de 
chacun et « l’acceptation inconditionnelle » de tous les participants sont le préalable 
indispensable à un travail de groupe » (p. 29). 
En outre, selon Cohen (1994, p.16) « les tâches de coopération sont un excellent instrument 
pour atteindre l’amélioration de la communication orale. (…) Les enfants apprennent la 
langue en l’utilisant  dans un contexte plus naturel et plus significatif ». Dans ce sens, l’atelier 
cuisine, dont les travaux se réalisent en groupe, est un contexte plus près du naturel et du réel. 
Les activités (apprendre à cuisiner) sont très significatives.  
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3.7.1 La communication non-verbale 
« La communication non-verbale (ou langage du corps) désigne dans une 
conversation tout échange n'ayant pas recours à la parole. Le langage du 
corps ne repose pas sur les mots, mais sur les gestes, les attitudes, les 
mimiques ou les odeurs. La communication non-verbale s'intéresse aussi à 
l'environnement, c'est-à-dire le lieu dans lequel les interactions ont lieu » 
(Communication, 2014). 
Pour communiquer efficacement comme l’indiquent Gérard & Naef, « il suffit que le 
partenaire partage, dans une certaine mesure, le point de vue du locuteur, ses désirs, ses 
intentions, sa façon de voir ou de structurer le monde » (1993, cité par Gigon, 2011, p. 20). 
Dans cette recherche, je considèrerai, « la communication non-verbale » comme toute 
communication ou échange qui n’implique pas la parole (ou le code verbal) comme gestes, 
posture, mimiques, onomatopées, mouvements, regards. 
Toutefois, comme l’indique Malarewicz (1972, p. 43), « un élément non-verbal ne peut 
constituer une preuve ; il ne peut que s’agir d’un indice ». Cet indice entre ensuite dans la 
logique d’une hypothèse. 
Dans le domaine de l’enseignement spécialisé, on est fréquemment confronté aux jeunes qui 
ont de grandes difficultés au niveau du langage verbal. Mais, ils ont des ressources 
importantes au niveau non-verbal (et postural). 
Résumé 
Les différents concepts développés dans ce chapitre ont été choisis pour leur pertinence en 
guise de support de notre recherche. La présentation et analyse de ces concepts nous ont 
permis, en premier lieu,  à prendre conscience du rôle de l’enseignant dans le développement 
des capacités transversales chez les élèves. Ensuite, ils nous ont fait comprendre qu’il est 
nécessaire et inéluctable d’intégrer des MITIC dans les pratiques d’enseignement et 
d’apprentissages, afin d’assurer chez les élèves le développement des capacités transversales 
tout au long de leur scolarité.  
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4 Description de l’expérience 
4.1 Utilisation des MITIC à l’école de Bussigny de la Fondation 
de Vernand 
L’utilisation des outils multimédias en classe n’est pas encore devenue, à l’école de Bussigny, 
la réalité quotidienne. Toutefois, des pratiques qu’on pourrait qualifier de rares existent, ce 
qui n’a rien de péjoratif. La direction de l’institution propose un ordinateur par classe. 
Toutefois, l’obtention des tablettes (max. 2 par école) est possible à condition de justifier leur 
nécessité par un projet valide. 
Sur sept enseignants des classes spécialisées de l’école de Bussigny, un utilise les TIC très 
fréquemment comme aide à l’élaboration de ses séquences d’enseignement, deux autres 
rarement et un essentiellement pour le travail administratif. D’une façon générale, on constate 
que l’utilisation des MITIC à l’école de Bussigny est épisodique. De mon coté, je les utilise 
dans tous ses formes: comme moyen d’apprentissage, comme objet d’apprentissage et pour 
préparer mes séquences d’enseignement. Depuis plusieurs années et malgré les contraintes de 
l’institution (un ordinateur par classe), les MITIC font partie de l’environnement pédagogique 
et didactique de mon enseignement. 
4.2 Equipement de la classe 
Pour mener à bien cette recherche, j’ai équipé ma classe de 3 ordinateurs (des Mac équipés 
d’OpenOffice et Word), un iPad et un iPhone. En plus, pour faciliter la réalisation des élèves, 
il y a eu à disposition une photocopieuse, une imprimante et une plastifieuse. 
L’accès et l’emploi de ces outils étaient libres. C’est-à-dire, les élèves pouvaient s’installer 
devant les appareils à tour de rôle, par deux ou trois. Ils partageaient les tâches selon leur 
convenance. Un ou deux pouvaient filmer la séquence ou utiliser le livre de recette et le 
dictionnaire pour aider en orthographe celui qui écrivait sur l’ordinateur ou sur un brouillon. 
D’autres imprimaient ou plastifiaient les recettes (en feuille A4) pour pouvoir les suivre lors 
de la préparation en cuisine et les conserver aussi longtemps que possible. 
Rey & al. (2012) font remarquer que, lorsque des élèves sont pris dans la dynamique d’un 
projet, ils fonctionnent dans une logique d’efficacité. D’une part, s’ils travaillent d’une 
manière collective à la réalisation du projet, ils peuvent être tentés de confier 
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systématiquement une tâche donnée à celui, parmi eux, qui possède déjà la compétence 
correspondante : si, par exemple, ils ont dans le cadre du projet à écrire le menu (entrée, plat 
principal, dessert ; les ingrédients ;  les étapes de la préparation), la tâche de rédaction sera 
confiée à celui qui rédige le mieux ou qui a la meilleure orthographe, etc. Chacun s’oriente 
d’ailleurs spontanément vers ce qu’il sait faire. 
Image 1 Plan de la classe avant le début de l’étude (disposition et place des élèves) 
 
Image 2  Aménagement (travail en groupe, MITIC en classe): 
 
 
Notre recherche s’est déroulée entre septembre 2013 et mars 2014. Les deux premiers mois 
ont servi à la demande d’autorisations (institutions, parents) et à la phase d’initiation à l’usage 
des MITIC. 
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4.3 Enseignement de la cuisine à la Fondation de Vernand 
La « cuisine » à l’école de Bussigny est née d’une manière spontanée et sous l’initiative de 
plusieurs maîtres. L’objectif principal était de préparer l’élève à devenir autonome dans la 
gestion de son quotidien, lorsque celui-ci devait par exemple se préparer un repas. 
Actuellement, cette activité se réalise sous forme d’atelier. 
Au fils du temps, les objectifs évoluaient vers l’intégration des contenus scolaires comme : 
« santé et alimentation » ou d’exercer certaines compétences « mesures et poids ». 
Actuellement, les enseignants sont libres d’organiser cette activité en fonction de leurs projets 
pédagogiques adaptés à leurs élèves. Ainsi, pour moi, l’enseignement de la cuisine est 
considéré comme une matière interdisciplinaire dans le sens que je peux intégrer des objectifs 
de mathématiques (calculs: les quatre opérations ; la règle de trois ; la géométrie, etc.), de 
français (vocabulaire culinaire, verbes d’actions, expression orale, etc). Certes, cette activité 
offre des portes d’entrées dans les apprentissages scolaires. En outre, c’est une occasion 
incontournable pour initier les élèves à la coopération.  
Des observations préliminaires m’amènent à faire l’hypothèse que cette activité, dans la 
forme organisée actuellement, devient un outil de fort potentiel pour développer les capacités 
de communication et collaboration des élèves. Bien entendu, je me réfère aux élèves 
correspondant à l’échantillon de cette recherche. 
Une salle de cuisine accessible à tous !  
L’école de Bussigny de la Fondation de Vernand fonctionne dans les locaux du collège de 
Dalaz de la commune de Bussigny. Bien que les trois classes spécialisées de Vernand 
fonctionnent à l’intérieur du collège et partagent les salles d’atelier et du sport, il s’agit d’une 
institution à part entière, indépendante de la structure ordinaire de Dalaz. En fait, locataire de 
la commune de Bussigny. Toutefois, le collège offre volontiers ses locaux et ses salles 
spacieuses et très bien équipées. Ainsi, depuis quelques années, nos classes d’enseignement 
spécialisées profitent de cette offre. 
L’activité cuisine de nos groupes est menée dans une grande salle avec plusieurs blocs de 
cuisine rangés face à face. Plusieurs groupes peuvent travailler simultanément, ce qui facilite 
l’interaction (la collaboration, la communication) entre les groupes. Par sa disposition 
physique, la salle est très accueillante. Elle est aménagée comme une salle de classe (très 
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éclairée, tableau noir, deux ordinateurs, plusieurs tables, chaises), nous pouvons ainsi mener 
nos discussions au sujet de notre activité et travailler le français et les mathématiques.  
Les élèves ont du plaisir dans l’activité cuisine, même si cela entraîne beaucoup de fatigue à 
l’ensemble de la classe. Les repas deviennent de plus en plus copieux et variés, le temps de 
préparation diminue. 
Cette activité de groupe se révèle très intéressante dans le sens qu’elle renforce l’identité de 
classe et rapproche affectivement les élèves. Dans cette idée, Deutsch (1968, cité par Cohen) 
nous fait savoir que la recherche en sciences sociales a donné des résultats impressionnants 
qui montrent que, lorsque les gens travaillent ensemble à des objectifs de groupe, plusieurs 
effets désirables sur les sentiments que les gens éprouvent les uns pour les autres apparaissent. 
Lorsque le groupe s’engage dans des tâches de coopération, les membres sont plus 
susceptibles de former des liens d’amitié et de s’influencer les uns les autres que lorsque la 
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4.4 Autoévaluation des compétences avant la mise en marche de 
l’expérience 
Les trois années scolaires précédentes, j’étais chargée du cours d’informatique dans 
l’ensemble de l’école. Cette année, pour des raisons d’organisation, ce cours n’a pas lieu. En 
plus, j’ai un nouveau groupe classe qui n’a pas privilégié le travail régulier sur l’ordinateur. 
Ils n’ont donc pas de connaissances techniques suffisantes quant à l’utilisation de l’ordinateur 
(et ses périphériques) et de connaissances quant aux règles à respecter lors de l’usage 
d’internet. En plus, l’introduction de l’iPad à usage pédagogique a été une nouveauté. 
Ainsi, le premier mois de l’année scolaire 2013-2014, mon groupe classe a découvert 
l’ordinateur et ses périphériques, a travaillé la mise en page et l’élaboration des documents 
simples. Les élèves ont également exercé des fonctions telles que copier, coller, insertion et 
modification d’images. Ils se sont initiés à la recherche sur internet (google, wikipédia, 
Youtube). De cette manière, les compétences ou pré-requis nécessaires, pour mener à bien 
cette recherche, semblaient être satisfaits.  
Toutefois, une autoévaluation a été réalisée afin de situer les compétences de chaque élève 
dans cette matière. J’ai également intégré des items évaluant la représentation qu’ils ont d’un 
travail en équipe et de leurs compétences sociales. Comme l’indique Bordallo & Ginestet, « le 
projet repose sur une analyse des besoins des élèves et à ce titre doit permettre: l’expression 
des représentations, le repérage des acquis, des manques, la prise en compte des différences 
(…) » (1993, cité par Arpin & Capra, 2000). En effet, à la suite de cette évaluation, j’ai 
constaté que sur mes six élèves participants dans cette recherche, je devais en guider 
davantage deux. Leur offrir un cadre rassurant était primordial. Cela s'est confirmé durant le 
projet. J’ai dû intervenir quelquefois afin de les aider à démarrer chaque fois qu’ils restaient 
bloqués ou en manque de motivation. Quatre élèves ont été particulièrement actifs, toujours 
motivés de travailler sur l’ordinateur et de se servir d’internet (recherche de recette de cuisine, 
images des mets, vidéos de recettes, logiciels de corrections, dictionnaires, entre autres). 
Avant de démarrer (et durant) le projet, je rappelais aux élèves les principes que nous avons 
appris par cœur : « chacun de nous possède des habilités, personne ne possède toutes les 
habilités, aucun d’entre nous n’est plus intelligent que nous tous ensemble » (Gagnon & St-
Hilaire, 2005, p.7). 
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Nous avons élaboré une fiche contenant certaines normes à respecter durant l’utilisation des 
MITIC, notamment quand on surfait sur internet.  
4.5 Compétences développées chez l'enseignante pour mener à 
bien le projet 
Les compétences que j’ai développées sont premièrement celles relatives à l’utilisation d’une 
tablette (iPad), utilisée pour filmer différents moments et situations pertinents pour cette 
recherche. J’ai également appris à me servir d’iMovie. Ce logiciel d’utilisation facile m’a 
permis d’organiser les séquences filmées afin de les dépouiller adéquatement. IMovie a 
également été utilisé par les élèves pour élaborer des films (recettes de cuisine) qui ont été 
partagées avec les élèves d’autres classes.  
En ce sens, Karsenti et Fievez (2013) suggèrent que la clé du succès d’une intégration réussie 
des MITIC en contexte scolaire sera avant toute chose la formation adéquate des enseignants 
et la sensibilisation des élèves aux usages éducatifs et scolaires réfléchis.  Selon Boéchat-Heer 
(2009), une intégration efficace des MITIC ne peut se réaliser sans formation à l’appui. De 
plus, l’enseignant désireux d’utiliser les MITIC devra passer par une phase d’adaptation à 
l’outil qu’il utilisera. 
Ensuite, laisser faire et donner à l’élève l’occasion de décider et d’organiser son 
apprentissage, écouter et faciliter l’apprentissage de l’élève.  
Gérer les conflits : cela ne veut pas dire les empêcher, mais de les mettre sur la table et les 
analyser afin de les résoudre. 
Partager des responsabilités: dans l’optique d’une pratique réflexive, j’ai observé dans mon 
enseignement une résistance à déléguer et responsabiliser les élèves lors du processus 
enseignement apprentissage. En effet, une des fonctions du contrat didactique, comme 
l’indique Brousseau (1986, cité par Jonnaert & Vander Borght, 2003), est «l’idée du partage 
de responsabilités», c'est-à-dire que la relation didactique n’est pas sous le contrôle exclusif 
de l’enseignant. La responsabilité de l’apprenant est prise en considération: il devra accepter 
de faire son métier d’élève. 
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4.5.1 Profils des élèves 
Il s’agit ici d’une description brève des attitudes, compétences en MITIC et particularités des 
élèves qui semblent pertinentes pour la recherche. 
Celio 
Plutôt discret et silencieux, cet élève entre volontiers dans les apprentissages. Celio est très 
motivé, son souhait est de « réussir dans la vie ». Ses compétences en informatique sont 
faibles. Il a de la peine à exprimer ses idées par écrit. Toutefois, il arrive à mieux 
communiquer ses idées à l’oral, sa capacité communicative est modérée. Il apprécie le travail 
en petit groupe, mais préfère travailler seul. Il sait demander de l’aide, mais le fait très peu. 
Gaël 
Bon camarade, enseignant comme élèves peuvent compter sur lui. Il essaye toujours de faire 
de son mieux et s’applique dans ses travaux. Il intervient en classe très rarement. Il préfère 
travailler en individuel, mais est ouvert au travail en groupe. Ses compétences en 
informatique sont modestes, mais il est intéressé par cette matière. Souvent, il met du temps à 
venir chercher de l’aide. Il faut l’encourager à s’exprimer. Sa capacité communicative est 
faible. L’objectif pour cet élève est de travailler sur l’expression orale et écrite, ainsi que dans 
l’utilisation des outils MITIC. 
Mar 
Cet élève intervient beaucoup en dérangeant le groupe-classe. Elle lève souvent la main pour 
répondre ou poser des questions sans trop réfléchir, ne respecte pas le temps de parole. Ses 
interventions ne sont pas toujours pertinentes. Cependant, elle a un bon esprit d’entraide. Au 
niveau scolaire, elle a de bonnes compétences en expression orale et écrite. Elle a de la facilité 
dans le maniement des outils MITIC. Ses compétences en informatique sont bonnes. Elle 
préfère travailler en groupe plutôt qu’en individuel.  
Nino 
C’est un élève centré sur lui-même. Il n’aime pas apporter son aide aux autres élèves et 
demande peu, préfère travailler en individuel, mais est ouvert aux activités en groupe. Il 
éprouve de grandes difficultés en production écrite (type dysorthographie de surface). Il 
connaît les règles de grammaire, mais n’est pas en mesure de les appliquer, sauf si elles sont 
très automatisées. Par contre, il est bon lecteur et comprend très bien les textes. À l’oral, il est 
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très bon, mais, sa capacité communicative est modérée. Il aime jouer la vedette et fait souvent 
le modérateur lors de nos séances du conseil de classe. Ses compétences en informatique sont 
très faibles. 
Meli 
Dynamique, rapide et généralement motivée. La gestion de son impulsivité lui pose problème. 
Elle doit apprendre à demander de l’aide pour les exercices complexes. Elle aide 
spontanément et très souvent ses camarades. Ses compétences en écriture sont très bonnes, 
mais son lexique est très pauvre. Sa capacité communicative est modérée. Elle apprécie 
beaucoup le travail en groupe. Ses compétences en informatique sont moyennes. 
Dani 
Répond peu aux questions, car il a peur de donner la réponse fausse. Ses compétences 
scolaires en mathématiques et en français (écrit) sont très bonnes (près des enfants scolarisés 
dans l’ordinaire). Toutefois, ses connaissances en informatique sont quasi nulles. Il n’apprécie 
pas le travail en groupe (par manque d’habitude ?). Il sollicite peu l’aide d’autres élèves. Par 
lui-même, il ne va pas aller aider un camarade, mais n’hésite pas à donner son aide lorsqu’il 
est sollicité. Sa compétence communicative est faible (très basse). 
Données retenues pour l’analyse : 
 Expression orale et expression écrite 
 Capacité de communication (pose des questions, répond, se fait comprendre) 
 Capacité de collaboration (aime aider, offre volontiers son aide) 
 Compétences en MITIC 
 Style de fonctionnement (apprécie le travail en groupe, n’apprécie pas) 
 Besoin d’être encouragé, accompagné 
A ce niveau, il est intéressant de souligner les variables qui nous estimons pertinentes pour 
cette recherche. En effet, nous nous sommes questionnés sur ce que les élèves savaient déjà 
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Voici un récapitulatif des compétences en MITIC évaluées : 
L’élève n’a jamais utilisé l’iPad 
L’élève sait se servir de l’iPad 
L’élève sait allumer/éteindre l’ordinateur et utiliser les claviers 
L’élève sait ouvrir une application (Word, openOffice, Photoboot, Powerpoint) 
L’élève sait chercher et choisir de l’information sur internet 
L’élève connaît et applique le traitement de texte, fait usages des correcteurs 
d’orthographe … 
L’élève connaît quelques périphériques internes et externes de l’ordinateur 
L’élève utilise ses deux mains, dix doigts 
L’élève sait utiliser les fonctions et commandes copier/coller, enregistrer, imprimer 
L’élève sait insérer, dessiner et modifier un tableau 
Le tableau ci-dessous présente une estimation des capacités en MITIC avant le début de la 
recherche et après l’initiation aux usages des MITIC. Toutefois, il s’agit d’une appréciation 
globale. 
Pour situer les compétences en MITIC des élèves, j’ai gardé un critère d’appréciation sur 
quatre points. L’école de Bussigny de la Fondation de Vernand utilise des critères 
d’évaluation sur 3-5 points. 
Ainsi, le barème sur une échelle de 1 à 4 est le suivant :  
Très bien= 4  bien=3  moyen=2 faible=1  
Tableau 1       Tableau 2 




Bien Moyen Faible 
Celio    X 
Gaël    X 
Mar   X  
 Nino    X 
 Meli    X 
Dani    X 
 




Bien Moyen Faible 
Celio   X  
Gaël   X  
Mar  X   
Nino    X 
Meli   X  
Dani   X  
 
 
Ces observations seront également évaluées après la recherche, ensuite comparées et 
analysées afin de tirer des conclusions. 
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Je tiens à préciser que l’introduction d’un iPad dans cette recherche, en plus des ordinateurs, 
répond aux avantages et possibilités que son utilisation pédagogique offre. Ces avantages sont 
détaillées au point 3.5.1 « Utilisation croissante de l’iPad à l’école: possibilités et limites ». 
Toutefois, le choix d’introduire un iPad dans ma classe se justifie par son usage facile, rapide 
et son caractère ultra portable. Parmi les possibilités d’usage qu’il nous a offert, l’appareil 
photo et la camera intégrée ont été précieux pour mener à bien cette recherche. L’iPad nous a 
permis de garder des liens entre les activités en classe et celles de la salle de cuisine. Ainsi, les 
séquences ont été filmées en continu. Les élèves pouvaient se servir à tout moment, par 
exemple, pour voir une recette sur Youtube, s’interviewer, faire des photos, etc.  
4.6 Organisation de la classe (atelier) 
L’organisation de la classe était structurée autour des étapes suivantes : 
Tableau 3 


























13h30 – 14h30 
 Les élèves forment les 
groupes 
 Choix du menu 
 Distribution de rôles 
 Recherche des recettes 
 Rédaction du menu (projet) 
et mise en page 
08h30 – 09h30 
 Rappel des tâches (changements 
possibles) 
 Résolution des imprévus (absence 
d’un élève) 
 Impression des listes de 
commission 









e  10h30 – 13h30 
 Préparation du menu 
 Repas 





 13h30 – 14h30 
 Mise en commun 
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4.6.1 Familiarisation avec les outils MITIC 
Lors de cette phase, les élèves se familiarisent avec l’ordinateur. Dans cette étape, j’ai pu 
également évaluer les niveaux de connaissances des élèves sur l’utilisation de l’ordinateur et 
ses périphériques. Il était évident que mon groupe classe avait besoin d’acquérir confiance 
dans l’utilisation des MITIC. A ce stade, nous observions déjà une amélioration comme 
l’indique le tableau 2. Les élèves se sentaient de plus en plus à l’aise dans le maniement des 
outils informatiques, ce qui a permis aux élèves une appropriation du projet cuisine et des 
activités connexes comme la réalisation d’une vidéo-recette-cuisine, une interview au 
responsable pédagogique autour d’un repas dans la salle de cuisine, etc. Ces activités appelées 
«connexes » non pas été prévues dans cette recherche. 
Images 4 Étape de familiarisation avec les MITIC 
  
  
Images 5  Travail en groupe à la salle de cuisine : 
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4.7 Organisation du travail de groupe 
Pour qu’une activité scolaire prenne la forme d’un projet scolaire, différentes conditions 
doivent être respectées : règles ou conseil de classe, attribution de rôles, plaisir, etc. Le groupe 
doit pouvoir s’entendre et parvenir à s’organiser. Comme l’indique Baudrit (2007), plus les 
élèves partagent les responsabilités, plus l’apprentissage collaboratif se révèle efficace et 
l’expérience de la collaboration permet de mieux ajuster leurs idées et actions respectives.  
Tableau 4 











 Entrée Salade mêlée + soupe à la courge Nino, Gaël Les élèves se montrent très 
enthousiastes. Mais, ils 
sont peu organisés dans la 
pratique (familiarisation 
avec les outils de cuisine). 
Activité non observée 
Plat principal Brochettes + pâtes  Dani, Celio 












Entrée Salade mêlée, chaussons au thon Meli, Gaël Début des observations. 
Absence de Mar. 
L’organisation est 
meilleure.  
Travail plutôt silencieux. 
Plus de comportements 
non-verbaux 
Plat principal Hamburger et frites au four Celio + N.I 










Entrée Crème à la courge + salade Nino, Dani On observe une 
progression nette de la 
collaboration et la 
communication.  
Un grand nombre 
d’indicateurs.  
Autant de comportements 
non-verbaux que verbaux 
Plat principal Rösti + émincé de veau Celio, Mar, 
Gaël 
Dessert Tarte aux pommes + glace vanille Meli + N.I 
  









 Entrée Salade grecque Meli, Celio L’identité de la classe 
semble être renforcée.  
La progression en 
communication et 
collaboration continue 














Entrée Salade mêlée N.I, Nino Les élèves invitent trois 
adultes, présentent leur 
travail, expliquent la 
préparation des plats. 
Progression évidente 
Très bonne autonomie des 
élèves  
Plat principal Poulet rôti et potatoes Mar, Meli, 
Celio 











 Entrée Salade mêlée Mar, Meli Les élèves invitent un 
camarade d’une autre 
classe. 
Fin de la recherche et 
bilan / feedback des élèves 
Plat principal Émincé de poulet au curry et riz  Dani, N.I, 
Gaël 
Dessert Quatre-quarts nature Nino, Celio 
N.I est le 7ème élève de la classe qui ne fait pas partie de l’échantillon de la recherche. 
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5 Résultats et discussion 
Dans cette partie, nous présenterons les résultats et les analyses qui ont été faites à partir des 
observations et données recueillies dans cette recherche. Nous mettrons tout d’abord en 
évidence les résultats de notre analyse concernant les indicateurs de la communication et de la 
collaboration comme capacités transversales. Ensuite nous répondrons, confirmerons ou 
infirmerons les hypothèses émises ci-dessus. 
5.1 Analyse des séquences filmées 
La visualisation des vidéos sous des critères prédéfinis m’a permis de rassembler un nombre 
significatif d’indicateurs caractérisant les capacités transversales de communication et 
collaboration. Toutefois, la mise en évidence de tels indicateurs s’est faite en étapes. Dans un 
premier temps, l’observation des vidéos est globale et porte sur des séquences (épisodes) de 
10, 15, 45 min comme illustré ci-dessous. Ensuite, les énoncés sont choisis en fonction de leur 
pertinence ou correspondance aux objectifs de la recherche. Enfin, ces énoncés sont regroupés 
par catégories correspondantes aux visées des capacités transversales retenues. 
Voici un extrait d’une séquence (observation globale de 20-45 min) à la salle de cuisine : 
 
«  Cuisine du 25 mars 2014 » 
Entrant dans la salle, les élèves se lavent les mains. 
Nino : tourne autour du duo Gaël et Dani qui préparent les ustensiles et les ingrédients. 
Gaël et David discutent, rigolent, se mettent d’accord sur leur tâche. 
Dani aide un autre élève à mettre son tablier. 
Dani cherche avec son regard quelque chose, ouvre plusieurs tiroirs.  
Mar  lui dit « qu’est-ce que tu cherches ? T’as besoin de quelque chose ? 
Mel inspecte les lieux, cherche quelque chose, demande à la maîtresse : « je peux déjà commencer à couper… ? 
Ensuite, elle appelle Mar. 
Mar lui dit « attend un moment, je vais encore aider à Dani ». 
Mar s’approche de Meli. Elles travaillent ensemble. 
Mar prend l’initiative, demande si elle peut déjà râper les carottes. Demande à tous : « quelqu’un sait où est la 
râpe ? » 
3 élèvent se tournent, Nino va chercher la râpe et la donne à Maria. 
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Mar dit : « merci beaucoup »  
Gaël travaille avec Dani qui lui pose des questions à voix basse. 
Gaël lui montre comment hacher les oignons. Ensuite, il lui demande d’aller chercher quelque chose.  
Dani se dirige vers un tiroir et amène une cuillère à bois. 
Gaël dit : « c’est juste », l’autre fois tu as amené une petite cuillère (rire). 
Dani rit. 
Dani et Gaël croisent leurs regards et discutent sur comment utiliser le hachoir. 
Celio pose la question : « vous vous êtes lavé les mains ? » et rappelle « mettez les tabliers ! » 
Celio dit : « c’est bien ». 
Celio va vers le stagiaire et lui propose quelque chose (parle très bas). 
Celio fait équipe avec Nino. Ils montrent leur intérêt de préparer le « gâteau quatre-quarts ».  
Celio demande  comment casser les œufs … dit : « tu peux m’aider ? » 
Nino parle peu, mais est attentif aux sollicitations de ses camarades, se retourne, fait signe avec la tête, montre 
avec le doigt, se déplace pour amener quelque chose. 
Nino dit à plusieurs reprises «  c’est très bien »,  « on apprend de ses erreurs », « ouais, mmh ! » 
Nino demande l’avis de certains de ses camarades.  Il demande s’il peut aider à mettre la table. 
Mar offre son aide à Dani et Gaël, leur dit : « bravo !  C’est bon » (en parlant du plat). 
 
Pour la communication, nous avons retenu les descripteurs suivants : 
 Choisir et adapter un ou des langages pertinents en tenant compte de l'intention, du 
contexte et des destinataires 
 Identifier différentes formes d'expression orale, écrite, gestuelle et symbolique 
 Formuler des questions  
 Répondre à des questions à partir des informations recueillies  
 Adopter une attitude réceptive  
Toutefois, ces descripteurs pourraient être retrouvés dans d’autres compétences transversales 
ou catégories principales.  
Ces descripteurs ont été opérationnalisés par les énonces suivants (grille ci-dessous) : 
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Grille 3 
Certains de ces items ont été employés par Chanez (2008) dans son travail de mémoire de 
master intitulé « Conception et expérimentation d’un matériel pédagogique favorisant le 
développement de capacités transversales à l’école primaire ». 
Pour la collaboration, nous avons retenues les descripteurs suivants : 
 Échanger des points de vue 
 Entendre et prendre en compte des divergences  
 Articuler et communiquer son point de vue  
 Confronter des points de vue et des façons de faire  
 Adapter son comportement  
 Participer à l’élaboration d’une décision commune et à son choix 
Ces descripteurs ont été opérationnalisés par les énoncés suivants (grille ci-dessous) : 













L’élève a une réaction non-verbale 
pour approuver ou refuser une 
idée de son camarade, en disant 
« oui », « non » ou « d’accord », 
en hochant la tête, en 
applaudissant, … 
      Pas du tout 
      Un peu 
      Moyennement 
      Beaucoup 
L’élève réagit verbalement face 
à l’idée de son camarade en 
disant : 
  Ah oui, moi je pense que ... 
  Ah non, je … 
  Tu as raison / Je suis d’accord 
  Ah oui, moi je me souviens 
 Moi aussi … 
      Pas du tout 
      Un peu 
      Moyennement 
      Beaucoup 
 
L’élève se déplace et s’adresse 
à un autre camarade pour lui 
demander de l’aide ou une 
information 
      Pas du tout 
      Un peu 
      Moyennement 
      Beaucoup 
L’élève se déplace et s’adresse 
à un autre camarade pour lui 
offrir de l’aide ou lui 
transmettre une information. 
      Pas du tout 
      Un peu 
      Moyennement 
      Beaucoup 
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Grille 4 
  
5.2 Indicateurs observés 
Pour la communication 
Transcription : 
Bonjour Madame, vous pouvez m’aider ? ... 
Viens vite … tu m’écoutes … fais pas le … ! Regarde c’est cool ! 
Ah ? … Hum J’ sais pas. 
Tu peux m’aider ? Ouais, attends ! 
T’as besoin d’aide ? … oui,  ... non 
D’accord. C’est grave (rire).  
Mais non ! (ton précipité et en colère). 
Comme ça (montre avec la main). 
Viens (ton accéléré) … vite. 
S’il te plait ! (voix basse). 














L’élève prend la parole pour 
donner une explication, son 
avis ou pour proposer une 
solution ou une stratégie au 
sujet du travail de groupe en 
cours 
      Pas du tout 
      Un peu 
      Moyennement 
      Beaucoup 
L’élève pose une question 
pour demander une 
explication, une précision sur 
le problème, sur la thématique, 
sur l’exécution de la tâche ou 
sur l’organisation 
      Pas du tout 
      Un peu 
      Moyennement 
      Beaucoup 
L’élève apporte de l’aide par 
une action (montre comment 
faire) 
      Pas du tout 
      Un peu 
      Moyennement 
      Beaucoup 
L’élève résume le travail ou 
reformule les étapes de la 
tâche 
 
      Pas du tout 
      Un peu 
      Moyennement 
      Beaucoup 
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Pardon, pardon (et sourire). 
Ouais, je t’écoute. 
Ah t’as dit quoi ?  
Tu veux ou tu veux pas m’aider ? 
Attends, je te dis ! 
Je ne comprends pas. 
S’il vous plait, pouvez-vous venir ? (à la maîtresse). 
J’en ai marre, ouf. 
Pourquoi tu dis ça ? 
Nino et Dani expliquent leur travail (séquence de 8 min, du 19.11.13) 
 Nino : Venez, vous voyez ? Nous avons fait ceci, … 
N’est-ce pas Dani ? (Donne la parole, avec sa main)  
 Dani : Hum, ha oui 
 Nino : Nous avons également fait … Ensuite … nous avons … 
 Dani : Ensuite, aussi nous avons … et nous avons demandé à Mar si elle pouvait déguster … 
 Nino : Veux-tu rajouter quelque chose Dani ? (Leurs regards se croisent) 
 Nino : Non, c’est bon (hoche la tête). 
 
Pour la collaboration 
Échanger de points de vue / Entendre et prendre en compte des divergences : 
Ah ? T’as dit quoi ? 
Ouais !  T’as raison (  ) 
Viens voir ! C’est comme ça, n’est-ce pas ? 
C’est pas vrai !  
On doit faire comme ça … montre avec ses mains (fait lui même le geste) 
Ben ouais ! Mais, on peut aussi faire comme ça (rire ). 
Vas- y ! Dis-moi, tu penses quoi ? Attends ! Je t’aide. Comme ça ? 
Articuler et communiquer son point de vue : 
Je pense que ce n’est pas équilibré (chocolat et frites !) 
C’est évident, on est huit, on doit donc doubler la quantité. 
Confronter des points de vue et des façons de faire : 
Oui, t’avais dit que…  
Alors tu mens, vas-y avoue.  
Je dis que ça c’est équilibré…ah oui, en plus c’est pas trop gras. 
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Adapter son comportement : 
Ok, je t’écoute. 
Calme toi, tu fais doucement comme ça … regarde bien ! 
Merci. 
Mar parle plus bas.  
Gaël est beaucoup plus concentré. 
Participer à l’élaboration d’une décision commune et à son choix: 
Qu’est-ce que vous en pensez ? 
Je vais écrire au tableau (Meli écrit au tableau les propositions des menus). 
Nous pouvons inviter quelqu’un … on vote alors ! 
On vote alors. Levez la main pour … si vous êtes d’accord! 
Mais, t’es sûr ? Tu vas le faire ?... et le manger (rire ironique)! 
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5.3 Vérification des hypothèses  
5.3.1  Interprétation et discussion des résultats 
Notre hypothèse (H1), selon laquelle des indicateurs verbaux et non-verbaux correspondant à 
chacune des capacités transversales retenues seront mis en évidence, est confirmée 
partiellement. En effet, pour les indicateurs verbaux, nous pouvons dire que notre hypothèse 
est confirmée. Cependant, nous ne pouvons pas infirmer ou confirmer notre hypothèse 
concernant les indicateurs non-verbaux.  
Cet objectif s’est révélé « ambitieux », « complexe » et extrêmement difficile dans la 
pratique. Les résultats obtenus pourraient être influencés par différents biais. Dans cette 
recherche, le problème principal est la constitution de notre échantillon. En effet, il s’agit des 
jeunes de l’enseignement spécialisé, chacun avec un dossier pédopsychiatrique ou 
psychopédagogique particulier et confidentiel. Certains élèves ont un diagnostic clinique (trait 
psychotique, autistique, hyperactivité, etc). Dans ce sens, bien que la communication verbale 
ne soit pas mise en doute, la communication non-verbale pourrait être influencée (dans son 
interprétation) par ces variables. Des mouvements stéréotypés peuvent être interprétés comme 
un indicateur d’une intention de communication ou de collaboration. Par exemple, je me suis 
aperçue que Dani faisait des battements de bras lorsqu’il était anxieux et non pas pour 
exprimer sa joie. 
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H2. Des liens positifs entre l’utilisation des MITIC et le développement des capacités de 
communication et de collaboration seront observés.  
H3. L’utilisation des MITIC sous le choix autonome des élèves a des résultats positifs 
dans le développement de leurs attitudes communicatives et coopératives. 
Tableau 5  Appréciation globale des capacités en « communication » et « collaboration » avant et 














Moyenne  Bien   Celio  Moyenne  Très bien 
Faible  Moyenne   Gaël   Bien Très bien 
Bien  Très bien  Mar   Bien Très bien 
Faible  Bien   Nino   Faible Moyenne 
Moyenne  Bien   Meli   Moyenne Très bien 
Faible  Moyenne   Dani   Faible Bien 
 
Le tableau 5 rapporte des observations qui vont dans le sens de notre hypothèse. Chez 
tous les élèves, on remarque des progrès dans ses attitudes communicatives et 
collaboratives. Ainsi, l’examen de ces observations met en évidence des différences 
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Graphique 2 
 
Il me semble important de signaler que ces observations ont été également partagées 
par l’équipe pluridisciplinaire de l’école de Bussigny. En effet, nous organisons des 
rencontres hebdomadaires : rencontres pédagogiques et de collaboration suivies d’un 
bilan/synthèse de l’élève. Ainsi, j’ai pu constater que les élèves qui ont participé dans 
cette recherche communiquent mieux et collaborent plus avec leurs pairs, les adultes 
de l’institution et leurs parents. On peut donc imaginer qu’ils modifient leur attitude 
également à l’extérieur de la classe. Lors de discussions avec les parents, il en ressort 
que les élèves racontent leurs exploits en cuisine, leurs productions multimédias et 
leurs usages des MITIC en classe. Ils participent un peu plus à la maison (par ex. Gaël 
propose de préparer un repas, Celio veut aider sa sœur dans ses devoirs scolaires, Mar 
se fait acheter un iPad et dit vouloir rédiger le CV de sa mère).  
Cependant, bien que les liens entre l’usage des MITIC dans un projet cuisine et le 
développement des capacités en communication et en collaboration soient très positifs, 
nous ne pouvons pas supposer un lien unique de causalité entre les deux variables. 
H4. Le contact étroit que les élèves établissent avec les MITIC en classe permet 
l’amélioration  de leurs compétences informatiques. 
En effet, comme observé dans les graphiques 1 et 2 les résultats vont dans le sens de notre 
hypothèse. 
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Karsenti, Collin & Dumouchel (2012) (in Boéchat-Heer, 2012, p. 83), dans une recherche 
menée au Canada auprès des jeunes du primaire et du secondaire, mettent en évidence un 
nombre important d’avantages lors de l’utilisation des MITIC par élève. Parmi ces avantages, 
les auteurs indiquent le développement de compétences TIC. Selon ces auteurs, le contact 
étroit que les jeunes établissent avec les TIC en contexte de classe contribuerait également au 
développement des compétences informatiques.  
Dans l’étude présente, les élèves montrent bel et bien des progrès étonnants quant à 
l’utilisation de l’ordinateur et ses périphériques après seulement quelques mois. Si on 
compare les trois évaluations (graphique ci-dessous), nous constatons qu’il existe une 
corrélation positive entre l’usage des MITIC et les progrès dans les connaissances techniques 
de ceux-ci. 
Tableau 6   
Appréciation des compétences MITIC à la fin de la période de recherche 
 
Elève Très bien Bien Moyen Faible 
Celio  X   
Gaël  X   
Mar X X   
Nino   X  
Meli X    
Dani  X   
Graphique 3 
Graphique comparatif, compétences MITIC avant  et après la recherche 
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Graphique 4 
Graphique comparatif, compétences MITIC : avant la familiarisation (ligne de base) 





D’après le graphique 4, on pourrait dire que « plus les élèves font usage des MITIC, plus ils 
acquièrent de compétences en MITIC». Aucune hypothèse n’avait été formulée dans ce sens. 
Il est toutefois intéressant de les relever, puisqu’il s’agit d’une observation intéressante qui va 
également dans le sens de notre hypothèse selon laquelle « le contact étroit que les élèves 
établissent avec les MITIC en classe permet l’amélioration de leurs compétences 
informatiques ». 
Malgré les résultats positifs observés, nous ne pouvons pas affirmer qu’ils sont dus 
uniquement à l’intégration des MITIC en classe dans une démarche de pédagogie de projet. Il 
existe probablement d’autres variables non observées comme la réminiscence ou activation 
des souvenirs des élèves quant à l’usage de ces outils, les gestes didactiques du maître, la 
gestion de classe, le climat de classe, le travail en groupe, l’enseignement par les pairs, etc. En 
outre, comme nous l’avons déjà indiqué, l’importance de la formation des enseignants va 
également contribuer à une intégration réussie des MITIC. 
Mes compétences en matière de MITIC, notamment mes connaissances techniques et 
didactiques (usage de ces outils à des fins pédagogiques), ont certainement permis une 
intégration efficace des outils MITIC dans ma classe. 
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5.4 Bilan  
A la fin de la période de recherche 
Cette expérience a été très riche en apprentissages pour moi. Premièrement, j’ai beaucoup 
appris au niveau de la pratique pédagogique avec les MITIC. Pouvoir considérer les MITIC 
comme un allié et un élément ressource pour rendre encore plus efficace mon travail 
d’enseignante est tout simplement réjouissant.  
Ensuite, la réalisation de ce projet avec une classe de l’enseignement spécialisé m’a permis de 
mieux me rendre compte de ce que l’on peut obtenir des MITIC. En outre, l’enregistrement 
vidéo s’est avéré un outil riche en information. 
J’ai été frappée de voir que les élèves ont une motivation fascinante pour l’utilisation des 
MITIC en classe. D’après les lectures présentées dans les chapitres précédents, je qualifierais 
cette attitude de naturelle. Il est donc essentiel, selon moi, de leur donner l’occasion d’utiliser 
les MITIC le plus souvent possible, même en dehors du cours de cuisine. Par ailleurs, étant 
persuadée que la pédagogie du projet permet aux élèves de mieux saisir le sens des 
apprentissages et de devenir acteurs de leur formation, je souhaite institutionnaliser ce mode 
de travail de façon régulière. Je pense qu’il est particulièrement intéressant et profitable pour 
les élèves de l’enseignement spécialisé. 
5.4.1 Les difficultés et remédiation 
Dans le premier chapitre, j’avais indiqué un certain nombre de difficultés que je devais 
confronter afin de mener à bien cette recherche. En effet, tout travail de recherche est soumis 
aux obstacles que le chercheur doit résoudre. Concernant l’échantillon, dans un premier 
temps, j’avais envisagé de travailler avec mes sept élèves. Mais, lors de la demande 
d’autorisation aux parents, je n’ai obtenu que six réponses positives. En outre, l’équipement 
(en ordinateur) de ma classe n’a pas été simple. J’ai sollicité à la Fondation de Vernand un (ou  
plusieurs) iPad, mais sans succès ; pour finir, je m’en suis acheté un.  
Malgré la motivation des élèves lors de l’utilisation des MITIC en classe, les dérives (même 
minimes) pouvaient être rapides. Pour anticiper cela, j’ai dû rappeler les règles 
« netiquettes ». Nous avons également décidé, en conseil de classe, que les débordements ne 
seraient pas tolérés.  
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5.5 Autoévaluation des élèves 
Lors de la mise en place du projet, nous avons prévu, à la fin de chaque activité, une mise en 
commun, un feedback oral et une autoévaluation écrite (tableau ci-dessous où j’accompagne 
les élèves dans la clarification des questions et des réponses par des entretiens ouverts). Lors 
du tour de table, les élèves rapportent, dans un premier temps, les points positifs et négatifs du 
déroulement de l’activité : leurs productions (menu), leurs attitudes et leurs attentes. Le fils 
rouge de ces moments était des questions du type : Comment vous sentez-vous en ce 
moment ? Qu’avez vous aimé ou pas ? Qu’est-ce que vous avez appris (de nouveau) ? Qu’est-
ce que vous pourrez faire, la prochaine fois, pour améliorer ceci ? Comment avez-vous 
collaboré / communiqué et avec qui ? Dans quelle autre situation coopérerez / collaborerez-
vous ? Comment avez-vous surmonté telle ou telle difficulté ?  
Tableau 7 
Autoévaluation (oui – non – un peu) Autoévaluation (et entretien de clarification) 
J’ai participé au travail de l’équipe 
J’ai donné mes idées 
J’ai écouté les idées des autres 
Les autres ont écouté ce que je disais 
J’ai montré que j’acceptais mes partenaires 
Mes partenaires m’acceptaient 
J’ai partagé le matériel 
Ma concentration était très bonne 
J’étais en équipe avec Nino, il m’a encouragé …  
L’équipe avait un bon comportement, on a su travailler 
ensemble et on s’est bien parlé. Il n’y a pas eu de disputes 
On a adopté un comportement solidaire 
J’ai appris à … collaborer et savoir travailler en équipe et savoir 
partager les choses 
Je note des occasions de ma vie de tous les jours où je collabore 
et je communique … 
A la maison, je fais la vaisselle, je mets la table  
A l’école, quand on doit faire les tâches de … j’aide  
J’aide mon frère à chercher des informations sur 
internet 
Une chose que j’ai appréciée aujourd’hui : 
Pouvoir travailler avec Meli et aider Dani 
Avoir travaillé avec Celio et Meli et mangé tous 
ensemble 
En outre, lors de la clôture de la phase de recherche, nous avons longuement discuté sur les 
bénéfices et les inconvénients que cette manière de travailler engendrait dans le processus 
d’apprentissage des élèves. Il en ressort, dans l’ensemble, des remarques très positives et un 
désir de continuer dans cette optique. Outre les attitudes communicatives et collaboratives 
rapportées par les élèves, d’autres plus-values furent indiquées. Par exemple,  les élèves 
disent : « je suis content de mes progrès, maintenant je parle plus fort et j’articule mieux… », 
« je  n’avais jamais travaillé avec lui, je le trouve sympa », « j’ai accepté les idées d’autres», 
« j’ai appris à aider », « on s’est beaucoup entraidés et on était très motivés », « je suis fier de 
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ma vidéo de recette cuisine et de la présenter à mes camarades d’autres classes », 
« maintenant, je peux faire tout seul mon CV », « je peux noter dans mon CV que j’utilise 
bien les MITIC », etc. Pour résumer, on peut dire que ces bénéfices portent sur l’estime de 
soi, l’affirmation de soi, le rapprochement affectif entre élèves, l’identité de groupe classe et 
la motivation pour démarrer un projet personnel (transition école-métier, intégration 
préprofessionnelle).  
5.6 Limites de la recherche 
Comme nous l’avons déjà souligné, la petite taille de notre échantillon utilisé (six élèves) ne 
peut aboutir à des résultats très représentatifs. De plus, nos résultats ne sont pas indépendants 
des caractéristiques individuelles de nos sujets, élèves de l’enseignement spécialisé ayant des 
difficultés d’apprentissages et de comportement. Ensuite, tous les biais rencontrés empêchent 
dans une certaine mesure la généralisation de cette étude. Enfin, bien que nous ayons pu 
mettre en évidence de liens intéressants, nous avons bien évidemment conscience que cela ne 
permet en aucun cas de conclure à des rapports de causalité. 
5.7 Conclusions et perspectives  
Au début de cette recherche, j’avais l’impression que tout était artificiel et que quelques  
composants manquaient (rôles bien définis, partage des responsabilités, activité signifiante). 
Je me demandais si ce n’était pas en réalité mon projet et non pas celui des élèves. Je me suis 
également inquiétée quant aux compétences en MITIC des élèves. Car ils n’ont pas eu une 
éducation préalable aux médias, notamment à la formation technique (cours d’informatique). 
Toutefois, les élèves ont effectué les tâches avec un enthousiasme débordant. Est-ce le fait 
qu’ils se sont appropriés des activités proposées et que ces activités avaient du sens pour 
eux ?  
Je suis satisfaite quant à la réalisation de ce travail qui s’est révélé de grande utilité 
pédagogique. En effet, les résultats positifs sont significatifs, ce qui encourage la poursuite 
des nouveaux travaux impliquant l’intégration des MITIC dans l’enseignement spécialisé. 
Bien que tout ne se soit pas déroulé exactement comme nous l’avions prévu, il a fallu 
résoudre certains inconvénients comme cités dans le chapitre 2. Ces mêmes obstacles et le 
bon résultat obtenu nous ont permis de gagner en expérience. Après le témoignage positif des 
élèves et leur désir de continuer dans cette forme de travail (intégration des MITIC en classe 
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et travail en groupe), j’ai décidé de privilégier cette modalité de travail dans ma pratique avec 
mes futures classes.  
Mes craintes concernant les compétences préalables de mes élèves en MITIC se sont 
rapidement éclipsées et révélées injustifiées. Je pensais qu’il était indispensable que les élèves 
suivent un cours d’informatique avant d’intégrer les MITIC en classe. Je croyais que le fait 
d’intégrer ces outils comme moyen didactique, sans que les élèves aient reçu une formation 
ou un enseignement de l‘informatique, ne serait pas efficace. Intégrer les MITIC dans cette 
situation pourrait produire chez les élèves « une perte de motivation ». À ma surprise, cela ne 
fut pas le cas. Dans ce sens, il serait intéressant de se questionner sur les variables qui 
contribuent à la bonne intégration des MITIC en classe d’enseignement spécialisé. 
Enfin, la recherche m’a permis de démontrer que certaines stratégies, comme l’intégration des 
MITIC et le travail en groupe, rendent l’enseignement plus efficient et permettent ainsi aux 
élèves de s’exprimer davantage et de collaborer de manière spontanée, de partager leurs idées 
et d’accepter les idées des autres. Toutefois, d’autres conditions doivent également être 
réunies par exemple : une formation (ou connaissance) suffisante de l’enseignant en MITIC, 
un bon contrôle de classe et, durant l’activité, bien expliciter la tâche à effectuer, clarifier la 
consigne, présenter des modèles de solutions, poser des questions adéquates, pertinentes et les 
plus ouvertes possibles, solliciter tous les élèves, les encourager au maximum, leur faire 
assumer leur rôle d’apprenant et les faire participer dans leurs propres apprentissages.  
Pour conclure, je suis très fière de notre accomplissement personnel, car nous avons relevé un 
grand défi. Les capacités transversales sont mobilisées à tout moment faisant partie de notre 
quotidien et l’intégration des MITIC à l’usage pédagogique montre à quel point ces capacités 
seraient suscitées dans la classe. Pour finir, je suis persuadée que la combinaison 
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6.1.1 Sites Internet consultés 




Plate forme du plan d’études romand, PER [en ligne]. Repéré le 30.04.13: 
























Je remercie très sincèrement à toutes les personnes qui ont contribué à la réalisation 
de ce mémoire : 
Madame Florence Quinche pour son investissement dans la direction de mon 
travail et pour ses conseils plus que pertinents. Sa confiance m’a été 
indispensable et je la remercie infiniment. 
Monsieur Denis Baeriswyl pour ses conseils inconditionnels et ses remarques 
pertinentes. 
A mes élèves qui ont participé activement et m’ont apportés beaucoup de 
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Philippe Perrinjaquet qui a consacré beaucoup de son temps pour la relecture 
de ce mémoire. 
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Lettre aux parents 
Grilles d’observation  
Grilles d’appréciation 
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Marina Flores 
Enseignante spécialisée 
École de Bussigny 
1030 Bussigny 
marina.flores@unifr.ch 
079 707 93 29 
Aux Parents des élèves  
 
Bussigny, le 09 septembre 2013 
 
 
Site Internet de classe  
Chers Parents,  
Votre enfant est en classe terminal et arrive bientôt à la fin de son scolarité obligatoire. 
Dans cette phase, l'utilisation du réseau Internet constitue un apport précieux pour 
mener des activités pédagogiques et pour aider les élèves à acquérir de nouvelles 
compétences; il est à l’heure actuelle un outil de communication et d’information 
incontournable.  
Dans le cadre de mon travail de mémoire de master à la Haute école pédagogique de 
Lausanne, les élèves de la classe vont réaliser des travaux, mener des activités et des 
projets personnels en se servant des outils MITIC durant l’année 2013-2014. En outre, il 
est envisagé de réaliser un « site Internet de classe » qui sera constitué des travaux (CV, 
lettre de motivation) et des projets (cuisine) qu’ils réaliseront durant l’année ainsi que 
de photos et de vidéos.  
Afin de mener cette activité à bien, je vous demande de remplir et signer le document de 
la deuxième page et de me le retourner rapidement.  
Si vous avez des questions, n’hésitez pas à me contacter.  
En vous remerciant pour votre collaboration, je vous prie d’agréer, Chers Parents, mes 
meilleures salutations. 
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Circulaire à retourner à l’enseignant 
 
Identité de l’élève 
 
Nom : ___________________________________ 
Prénom : _________________________________ 
 
 




Date : _____________________ Signature: _________________________ 
 
  








Les cycles (avec la nouvelle numérotation) 
 
La progression d’enseignement à travers les cycles est conçue de manière à permettre aux 
élèves d’approfondir les connaissances des disciplines au fil de leur scolarité. 
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CAPACITES TRANSVERSALES RETENUES POUR CETTE RECHERCHE 
 
Collaboration 
Visées générales de la Capacité 
La capacité à collaborer est axée sur le développement de l'esprit coopératif et sur la 
construction d'habiletés nécessaires pour réaliser des travaux en équipe et mener des projets 
collectifs. 
Quelques descripteurs 
  Il s'agit pour l'élève, dans des situations diverses, de : 
Prise en compte de 
l'autre 
 manifester une ouverture à la diversité culturelle et ethnique ; 
 reconnaître son appartenance à une collectivité ; 
 accueillir l'autre avec ses caractéristiques ; 
 reconnaître les intérêts et les besoins de l'autre ; 
 échanger des points de vue ; 
 entendre et prendre en compte des divergences ; 
Connaissance de 
soi 
• reconnaître ses valeurs et ses buts ; 
• se faire confiance ; 
• identifier ses perceptions, ses sentiments et ses intentions ; 
• exploiter ses forces et surmonter ses limites ; 
• juger de la qualité et de la pertinence de ses actions ; 
• percevoir l'influence du regard des autres ; 
• manifester de plus en plus d'indépendance ; 
Action dans le 
groupe 
• élaborer ses opinions et ses choix ; 
• réagir aux faits, aux situations ou aux événements ; 
• articuler et communiquer son point de vue ; 
• reconnaître l'importance de la conjugaison des forces de chacun ; 
• confronter des points de vue et des façons de faire ; 
• adapter son comportement ; 
• participer à l'élaboration d'une décision commune et à son choix. 
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DESCRITEURS DE LA CAPACITE COLLABORATION RETENUS POUR CETTE 
RECHERCHE 
 
 Échanger des points de vue, 
 Entendre et prendre en compte des divergences ; 
 Articuler et communiquer son point de vue ; 
 Confronter des points de vue et des façons de faire ; 
 Adapter son comportement ; 
 Participer à l’élaboration d’une décision commune et à son choix. 
Communication 
Visées générales de la Capacité 
La capacité à communiquer est axée sur la mobilisation des informations et des ressources 
permettant de s'exprimer à l'aide de divers types de langages, en tenant compte du contexte. 
Quelques descripteurs 
  Il s'agit pour l'élève, dans des situations diverses, de : 
Codification du 
langage 
 choisir et adapter un ou des langages pertinents en tenant compte de 
l'intention, du contexte et des destinataires ; 
 identifier différentes formes d'expression orale, écrite, 
plastique, musicale, médiatique, gestuelle et symbolique ; 
 respecter les règles et les conventions propres aux langages utilisés ; 
Analyse des 
ressources 
 explorer des sources variées et comprendre l'apport de chacune ; 
 sélectionner les ressources pertinentes ; 
 recouper les éléments d'information provenant de diverses sources ; 
 dégager des liens entre ses acquis et ses découvertes ; 
 imaginer des utilisations possibles ; 
Exploitation des 
ressources 
• formuler des questions ; 
• répondre à des questions à partir des informations recueillies ; 
• anticiper de nouvelles utilisations ; 
• réinvestir dans de nouveaux contextes ; 
Circulation de 
l'information 
• adopter une attitude réceptive ; 
• analyser les facteurs de réussite de la communication ; 
• ajuster la communication en fonction de la réaction des destinataires. 
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DESCRIPTEURS DE LA CAPACITE COMMUNICATION RETENUS POUR CETTE 
RECHERCHE  
 
 Choisir et adapter un ou des langages pertinents en tenant compte de l'intention, du 
contexte et des destinataires ; 
 Identifier différentes formes d'expression orale, écrite, gestuelle et symbolique ; 
 Formuler des questions ; 
 Répondre à des questions à partir des informations recueillies ; 
 Adopter une attitude réceptive. 
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Grille de fréquence 
Date :  ……………………………..    Période :………………………… 
 















L’élève prend la parole pour 
donner une explication, son 
avis ou pour proposer une 
solution ou une stratégie au 
sujet du travail de groupe en 
cours 
 
Verbal       
      
      
Non-verbal       
      
      
 
L’élève pose une question 
pour demander une 
explication, une précision sur 
le problème, sur la thématique, 
sur l’exécution de la tâche ou 
sur l’organisation 
 
Verbal       
      
      
Non-verbal       
      
      
 
L’élève apporte de l’aide par 
une action (montre comment 
faire) 
Verbal       
      
      
Non-verbal       
      
      
 
L’élève résume le travail ou 
reformule les étapes de la 
tâche 
 
Verbal       
      
      
Non-verbal       
      
      
  
Total 
Verbal       
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L’élève a une réaction non-
verbale pour approuver ou 
refuser une idée de son 
camarade, en disant « oui », 
« non » ou « d’accord », en 
hochant la tête, en 
applaudissant, … 
Verbal       
      
      
Non-verbal       
      
      
L’élève réagit verbalement 
face à l’idée de son 
camarade en disant : 
Ah oui, moi je pense que 
… 
Ah non, je … 
Tu as raison 
Je suis d’accord 
Ah oui, moi je me 
souviens … 
Moi aussi … 
Verbal       
      
      
Non-verbal       
      
      
 
L’élève se déplace et s’adresse 
à un autre camarade pour lui 
demander de l’aide ou une 
information 
Verbal       
      
      
Non-verbal       
      
      
 
L’élève se déplace et s’adresse 
à un autre camarade pour 
donner de l’aide ou lui 
transmettre une information. 
Verbal       
      
      
Non-verbal       
      
      
  
Total 
Verbal       
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Projet « Cuisine » (Canevas proposé par 
l’enseignante) 
 
Nom et Prénom:...................................................................date :………………. 
Dans de cette activité, je suis en équipe avec :………………………………….. 
 
MENU du (date)…………………… 
Pour……………personnes 


























Référence :   
Livre : …………  page…………, site internet (oui/non), cahier (oui/non) 
 
 
Répartition des tâches (qui fait quoi ?) 
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N’oublie pas de vérifier le frigo avant d’aller acheter les ingrédients ! 
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Prévoir le Matériel :     
 
Préparation 



















































1    Cuire les pâtes 
2    Etaler les pâtes dans un plat beurré et ajouter les dés de lard, le mélange  
de crème fraîche, œuf et gruyère râpé. 
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PRODUCTION DES ELEVES  
 
MENU DU 19 NOVEMBRE 2013 
Entrée Plat Principale Dessert 
 
Crème à la courge+ 
salade 
 
Rösti+ émincé de veau  







•  4 x patates 
• 1200 gr de 
courge 
• 1x carotte 
• 1x ognons 
• 250 ml de 
crème 




•  2x  oignons 
•  1x bouquet de 
persil 
•  500 g de viande 
de bœuf hachée 
•  2x œufs 




•   pâte brisée 
•   cannelle 
•   sucre 
•   glace vanille 
•   2kg de pommes 
1 paquet de noisettes 
moulues 
 
Qui fait quoi? 
Entrée Plat Principale Dessert 
Nino, 
Dani 








1.  À cuire les pommes de terre à l'avance 
2.  Les peler et  les râper 
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PREPARATION 
Émincé de veaux 
 
1. Couper la viande 
2. Hacher les oignons 
3. Verser la viande de  veaux et faire sauter à feu vif  6-7) 
4. Verser les champignons hachés  ou couper 
5. Ajouter une cuillère a soupe de farine en remuant 




PREPARATION (Croqu' menus p. 208) 
Tarte aux pommes 
 
1. peler les pommes  et les couper en quartiers 
2. étaler la pâte brisée 
3. mettre des noisettes moulues 
4. étaler les pommes 
5. mettre un peux de cannelles 




PREPARATION (Croqu' menus p. 93) 
La crème à la courge 
 
1. Chauffer 2 tasses d'eau dans une casserole 
2. Laver, couper et ajouter la courge 
3. Laver, couper et ajouter la carotte 
4. Couper grossièrement et ajouter l’oignon 
5. Laver, couper et ajouter les pommes de terre 
6. Faire cuire pendant 20- 30 min 
7. Affiner avec la crème 
8. Passer au mixeur 
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MENU DU 25 MARS  2014 





Émincé de poulet au 





 2x  paquets  de 
salade pommée 
 2x carottes 
 1x grande boîte 
de maïs 
 1x bouquet de 
persil 
 1x concombre 
 1x poivron 
 2x tomates 
Plat Principale 
  2x  oignons 
  1x bouquet de 
persil 
  750 g d'émincé 
de poulet (4-5 
poitrines) 
 2 C de curry 
 3 C d’huile 
 500 ml de crème 
Dessert 
 8 x œufs 
 400 g de farine 
 400 g de beurre 
 400 g de sucre 
 1 sachet de 
levure 
 2 pincées de sel 
Qui fait quoi? 

















1. Laver et peler les ingrédients 
2. Râper les carottes 
3. Couper les carottes, les concombres, les poivrons, les radis, les tomates etc.. 
4. Poser  tous les ingrédients dans un saladier 
5. Préparer la sauce 
 
PREPARATION 
Émincé de poulet au curry 
 
1. Hacher les oignons 
2. et faire revenir dan une grande poêle 
3. Verser la viande de veaux et faire sauter à feu vif (6-7) 
4. Ajouter une cuillère a soupe de farine en remuant 




PREPARATION (http://gateau.com/gateau-quatre-quart-moelleux.html ) 
Gâteau quatre quarts 
 
1. Préchauffez le four à 180°C. 
2. Mélangez bien le sucre et le beurre fondu. 
3. Cassez les œufs et réservez les blancs. 
4. Ajoutez les jaunes d'œufs dans la préparation à base de beurre un par un en 
mélangeant bien. 
5. Ajoutez ensuite la farine et la levure, de préférence tamisées. 
6. Battez les blancs en neige ferme avec une pincée de sel. 
7. Ajoutez les blancs en neige à la préparation en les soulevant délicatement. 
8. Versez la pâte dans un moule à cake antiadhésif. 
9. Enfournez à 180°C pendant 50 min et vérifier la cuisson : la lame du couteau 
plantée dans le cœur du quatre-quarts doit ressortir propre. 
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LISTE D’ACHATS ET PREPARATION  
 
Brochettes aux 3 viandes 
 
Pour 8 personnes / Préparation 30 min.' /  Cuisson 20min.' 
 
Ingrédients 
500 g de tranche de bœuf. 
2 blancs de poulet 
500 g d'épaule d'agneau  
1 poivron rouge  
1 grande courgette 
6 c. à s. d'huile d'olive  
2 branches de thym  
sel, poivre 
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 Couper les 3 viandes en petits 
cubes. 
 Les mettre dans un plat creux. 
 Laver les légumes. Les couper en 
cubes ou en rondelles. (Épépiner 
les poivrons, peler les oignons.) 
 Préchauffer le four en position gril 
à 1800 
 Recouvrir la plaque du four de 
papier d'aluminium. 
 Piquer les viandes sur des 
brochettes en les alternant avec 
les légumes. 
 Les arroser de l'huile de marinade. 
 Laisser cuire 120 minutes les 
retournant régulièrement. 
Servir avec ...tagliatelle, pommes de 
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Projet : Gaël, Dani et Meli 
 




Ingrédients de base 
(6-8 personnes) 
 
3 – 4 tomates 
1 concombre 
200 gr de féta 
100 gr d’olives noires 
Huile d’olive, jus de citron (½ 
citron), sel, poivre 
 
Attention : car il faut 
utiliser un couteau 
dans cette recette ! 
 
Astuce du chef Momes 
 
On peut l’améliorer en y ajoutant 
d’autres ingrédients : ½ poivron, 
laitue, oignon rouge, persil, 
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1. Rincer les légumes.  
2. Couper les légumes. 
 les tomates en cubes,  
 le concombre en dès. 
3. Couper la féta en dès, ou en 
cubes 
4. Dans le saladier : 
 disposer les légumes, la 
féta, puis  
 ajouter les olives, deux 
cuillères à soupe d’huile 
d’olive, salé, poivré et 
c’est tout ! 
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Projet: Mar et Celio 
 
Recette de Potatoes  
 
Pour 4 personnes 




Pour 8 personnes doubler les 
quantités indiquées : 
 1 kg de pommes de terre 
 3 cuillers à soupe d’huile 
d’olive 
 1 cuiller à café d’ail en 
poudre 
 1 cuiller à café de paprika  
 1/2 cuiller à café de 
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1. Préchauffez votre four à 
210°C.  
2. Épluchez (ou pas, selon 
vos préférences) vos 
pommes de terre, lavez-
les et coupez-les en 
morceaux grossiers.  
3. Mettez-les dans un 
saladier.  
4. Ajoutez l’huile, l’ail, le 
paprika, le piment de 
Cayenne et le sel, et les 
mélanger. 
5. Déposez ensuite dans 
un plat  recouvert de 
papier sulfurisé. 
6. Enfournez 30 min. 
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Ingrédients (4 personnes): 
 
 1 kg de pommes de terre à 
chair farineuse cuites la veille 
en robe des champs 
 1 belle noix de beurre  





Râpez les pommes de terre cuites de la veille (ceci est important; 
les pommes de terre crues - pleine d'eau - n'ont aucun intérêt 
dans cette recette) et pelées. Utilisez la râpe à rösti.  
 
1. Faites chauffer du beurre dans un poêle. 
2. Ajoutez les pommes de terre, salez, poivrez et mélangez 
souvent pendant quelques minutes pour faire blondir.  
3. Formez une galette bien régulière en tassant légèrement et 
laissez dorer, comme sur la photo, à feu modéré.  
4. Vérifiez la cuisson en soulevant légèrement la galette. Si elle 
brunit trop vite, ajoutez du beurre si nécessaire.  
5. Lorsque le dessous est doré, déposez un couvercle 
légèrement huilé au pinceau sur la galette, retournez la poêle 
sur le couvercle et faites glisser à nouveau dans la poêle. 
Faites cuire à nouveau afin que la dorure soit uniforme des 
deux côtés.  
Temps de cuisson: Il faut seulement dorer lentement votre galette 
pour obtenir une belle couleur (10-20min). 
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18.11.2013 
Exposé : Mar & Nino 
 
Rösti (ou galette de pomme-de-terre) 
Les rösti (nom pluriel singulier) est une recette typique 
de suisse-alémanique dont le nom signifie tout 
simplement rôtir ou sauter en allemand.  
Il s'agit d'une galette de pommes de terre rôtie à la poêle 
qui sert d'accompagnement pour toutes sortes de mets. 
Le rösti peut accompagner un émincé de veau zurichois, 
un émincé de poulet aux champignons, au curry, …  
Le rösti est la fierté de la cuisine suisse (de Suisse 
orientale, pour le moins). 
Comme beaucoup de recettes de Suisse, celle-ci est née 
de la grande pauvreté des campagnes; où le seul 
féculent, à l'exception du pain, était la pomme de terre. 
Rien ne devait être gaspillé, bien sûr. C'est pourquoi, s'il 




Source: Recette de Rösti (galette de pomme-de-terre) (www.lesfoodies.com) 
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PROJET  ::   NINO  ET  CELIO  
Réalisation du quatre-quarts nature  
 Peser les œufs.  
 
 
 Peser le poids des œufs en beurre 
et faire fondre le beurre.  
 
 Casser les œufs un par un et les 
mettre dans un grand bol. 
 
 Ajouter le sucre et battre le 
mélange pour obtenir une pâte 
blanche et fluide.   
 Ajouter le sel et alternativement la 
farine et le beurre fondu sans 
cesser de mélanger.   
 Verser la pâte dans un moule à 
manqué. Attention le moule ne 
doit pas être rempli jusqu'en haut 
pour que le gâteau puisse monter 
en cours de cuisson.  
 
 Faire chauffer le four à 180 d° et enfourner le gâteau. 
 Faire cuire le gâteau pendant 40 mn à 50 mn. 
 Vérifier si le gâteau est cuit en plantant la pointe d’un couteau au 
centre du gâteau. Si la lame du couteau ressort propre, le quatre-
quarts est cuit.  
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Luz Marina Flores R. 06/2014 96 
 
  
Luz Marina Flores R. 06/2014 97 
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Résumé 
Le sujet de ce mémoire étant les MITIC et les capacités transversales, je me suis posée, plus 
spécifiquement, la question « Comment l’intégration des MITIC dans une démarche de 
pédagogie de projet peut-elle contribuer à faire évoluer les capacités de communication et de 
collaboration des élèves de l’enseignement spécialisé ?» 
Le but était de savoir si les élèves développent effectivement mieux leurs capacités 
communicatives et collaboratives, lorsque l’usage des MITIC (Médias, Images et Technologie 
de l’Information et de la Communication) est associé à une pédagogique de projet (atelier 
cuisine). 
Dans cette perspective, nous avons mis en lumière un ensemble d’indicateurs d’attitudes 
communicatives et collaboratives verbales et non-verbales de six élèves d’une classe de 10ème-
11
ème
 Harmos de l’enseignement spécialisé. Nos séquences ont été filmées et observées à 
l’aide de grilles d’observation. En plus, l’utilisation de la vidéo s’est avérée précieuse et riche 
en informations et partage (collègues et élèves). 
Les résultats obtenus, au moyen de l’observation participante, nous permettent de confirmer 
l’efficacité de l’usage pédagogique des MITIC avec des élèves ayant des difficultés 
d’apprentissage. En outre, cette étude ouvre de nouvelles perspectives dans le domaine de 
l’analyse des comportements (verbaux et non-verbaux) montrant le développement des 
compétences transversales lors de l’intégration des MITIC dans une classe d’enseignement 
spécialisé.  
Finalement, nous avons obtenu d’autres résultats intéressants qui pourraient s’avérer 
pertinents pour  de futures études. Nos hypothèses ont été dans une grande partie confirmées. 
 
 
Capacités transversales – MITIC – Enseignement de la cuisine –  Collaboration – 
Communication – pédagogie de projet 
 
 
